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Kolmiportaisen tuen käyttöönotto on koetellut perusopetuksen kokonaisuutta niin rakenteellises-
ti, hallinnollisesti kuin toiminnallisestikin. Aikaisemmasta segregoivasta tuen tarjoamisesta on 
siirrytty inkluusion hengessä kolmiportaiseen tukeen, jossa pyritään vahvistamaan varhaista tu-
kea ja vähentämään erityisluokkaopetusta muun muassa yleisen ja erityisen tuen väliin muotoil-
lun tehostetun tuen keinoin. Tämä tutkielma kiinnittää huomioita pääasiallisesti toiminnalliseen 
muutokseen kysyessään millaiseksi opettajat ovat kokeneet kolmiportaisen tuen käytännön työs-
sään. Opettajat ovat toteuttaneet sitä kouluissa kolme vuotta, mutta kehittämistoiminnan jälkeen 
oppimisen ja koulunkäynnin tuen uutta mallia ei juurikaan ole arvioitu. Julkisessa keskustelussa 
kolmiportaiseen tukeen suhtaudutaan kuitenkin varauksella.  
 
Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja taustasitoumuksiltaan fenomenografinen. Fenomenogra-
fisen analyysin sekä soveltuvin osin teorialähtöisen sisällönanalyysin keinoin eripuolilta Suomea 
peruskoulun opettajilta kerätyn kirjoitelma-aineiston avulla on selvitetty: 
 
1. Miten kolmiportainen tuki näkyy opettajien kokemana heidän työssään?  
2. Mitä vahvuuksia ja heikkouksia opettajat kokevat kolmiportaisella tuella olevan?  
 
Aineistoa kertyi 38 kirjoitelmaa, joista 2 oli aineenopettajilta, 11 erityisopettajilta ja 23 luokan-
opettajilta. Suurimmalla osalla tutkielmaan vastanneista opettajista (79%) oli kokemusta opetta-
misesta myös ennen kolmiportaista tukea. Opettajat työskentelivät kouluissa, joiden oppilasmää-
rät vaihtelivat 63:sta 700:an. 
 
Kolmiportainen tuki näkyy opettajien kokemana heidän työssään asiakirjoina, yhteistyönä, tuki-
toimina, varhaisena puuttumisena ja inkluusiona. Asiakirjoja pidetään työtä selkeyttävänä mutta 
toisaalta ne koetaan työllistävinä ja sisällöiltään hankalina. Yhteistyö vanhempien kanssa on 
kasvanut, mutta asiantuntijoiden kesken työnjakoa pidetään hieman epäselvänä. Tukitoimet oli-
vat monipuolisesti esillä kirjoitelmissa, mutta suuri osa vastaajista kokee, ettei niitä ole saatavilla 
lapsille tai koulun aikuisille riittävästi. Varhaisen puuttumisen kannalta tuen tason arviointi, 
suunnittelu ja interventiovasteen arvioinnin koetaan helpottuneen, mutta varhaisen tukemisen ei 
katsota toteutuvan riittävissä määrin. Inkluusio puolestaan pakottaa opettajia pohtimaan uudella 
tavalla luokan käytänteitä, mutta herättää huolta oppilaiden oikeusturvasta sekä opettajien oman 
kompetenssin riittävyydestä.  
 
Tulokset tukevat aikaisempia selvityksiä tuoden kuitenkin myös uusia näkökulmia esille. Tulok-
set eivät ole sinällään siirrettävissä jokaisen koulun käytänteisiin, sillä paikalliset toimintatavat 
voivat vaihdella paljonkin. Tutkielma esittää kuitenkin opettajien kokemuksiin ja OAJ:n tekemän 
kyselyn tuloksiin tukeutuen kehitysehdotuksiksi seuraavaa: 
 
1. Raportointia on kehitettävä selkeämmäksi 
2. Tukitoimien saatavuus tulee varmistaa kunnittain 
3. Täydennyskoulutusta opettajille 
4. Työnjakoa tulee selkiyttää 
5. Varhaista tukemista tulee vahvistaa  
Avainsanat kolmiportainen tuki, oppimisen- ja koulunkäynnin tuki, opettajien kokemukset, inkluusio, 
varhainen puuttuminen 
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The implementation of the three-step intervention model has changed Finnish school system in 
structural, administrative and functional ways in the last three years. Nowadays the support that 
pupils may need is offered in more inclusive settings than earlier. The aim of the three-step in-
tervention model is to approve early assistance in primary and secondary schools and to reduce 
special education in special units. That is tried to achieve by changing the structure of interven-
tion model from two-step model to three-step model. Despite the huge changes that three-step 
intervention has caused in Finnish schools the new intervention model is hardly evaluated. The 
aim of this thesis is to find out how teachers have experienced the functional change in their 
daily work. 
 
The research questions are: 
1. How does the three-step intervention model appear in the teachers’ daily work? 
2. What are the strengths and weaknesses that teachers have experienced in working with 
the three-step intervention model? 
Research material includes 38 narratives which are collected from class teachers, subject teach-
ers and special education teachers. The major of the teachers (79%) taking part in this study has 
work history also before the change in the model of supporting pupils and they work in schools 
where enrolment vary from 63 to 700. This study is qualitative and it’s based on research tradi-
tion called phenomenography. Narratives are analyzed using phenomenographical methods with 
the twist of theory based content analysis.  
 
As a result teachers find three-step intervention model in their work as documents, collaboration, 
assistances, early intervention (as process) and inclusion. Documentation seems to discern teach-
ers’ work but it also keeps teachers busy and the documents are found confusing. Collaborating 
with the guardians of pupils has increased but the distribution of work between staff members 
seems unclear. Despite the diverse range of assistances, teachers find that they don’t have decent 
means to provide assistance that pupil might need. Also teachers themselves need assistance. As 
early intervention the assessment and orderliness have improved, but still the assistances doesn’t 
reach the pupils as early as they should. As for inclusion, teachers are forced to think classroom 
practices from new point of view, but they are still concerned about pupils’ legal protection. 
Teachers are also worried about the insufficiency of their own professional competence.  
 
The results are based on the latest research. Despite the recurrent themes in the narratives the 
transferability of the results is still quite low because the small turnout and the possible differ-
ences in local actions. However, comparing to other reports, there is need for:  
1. improve documentation and to make it more simple, 
2. confirm that interventions and assistances are available to all pupils, 
3. arrange updating education for teachers, 
4. make distribution of the work between staff members clear, and 
5. confirm early assistances. 
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1.1 Tutkielman lähtökohdat 
 
Perusopetuslain 628/1998 muutoksen mukaan oppilaalla on oikeus saada riittävää tukea 
oppimiseen ja koulunkäyntiin heti tuen tarpeen ilmetessä (Laki perusopetuslain muuttami-
sesta 642/2010, 30§). Suomalaisessa peruskoulussa tukea annettiin lakimuutokseen asti 
kaksiportaisesti: yleisen ja erityisen tuen keinoin. Tämä koettiin kuitenkin riittämättömäksi 
muun muassa kasvaneiden erityisluokkasijoitusten takia (Opetusministeriö 2007, 13) ja 
vuoden 2007 Erityisopetuksen strategiaan pohjautuen tukijärjestelmä muutettiin valtakun-
nallisesti kolmiportaiseksi. Yleisen ja erityisen tuen väliin muotoiltiin tehostettu tuki joka 
tukikeinoiltaan on yleisen tuen kaltainen, mutta intensiivisempää ja suunnitellumpaa. Val-
takunnalliset opetussuunnitelman perusteet muutettiin oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
osalta ja muutokset tuli kouluissa panna käytäntöön viimeistään syksyllä 2011.  
 
Rinkisen ja Lindbergin (2014, 28) arvioiden mukaan aikaisempaan tukijärjestelmään ver-
rattuna on tapahtunut varsin mittava muutos. Myös Huhtanen (2011, 67) on arvioinut muu-
toksen olevan laaja ja kuvailee sen koskevan peruskoulujärjestelmää niin rakenteellisesti, 
hallinnollisesti kuin toiminnallisestikin. Vaikka Opetushallituksen julkaiseman selvityksen 
mukaan koulutuksen järjestäjät ovat olleet kehittämistoimintaan pääosin tyytyväisiä (Rin-
kinen & Lindberg 2014, 29), on julkisessa keskustelussa muutokseen suhtauduttu varauk-
sella ja sitä on erilaisilla foorumeilla käsitelty pääosin kielteisessä valossa. Esimerkiksi 
kolmiportaisen tuen toteuttamista on Opettaja -lehdessä kuvattu muun muassa kolmiportai-
sessa suossa liikkumiseen (Korkeakivi 2012) ja internetin keskustelupalstoilla oppilaiden 
on katsottu leimautuvan tukimallin myötä (esim. vauva.fi 2014).  
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Vaikka muutosta oppimisen ja koulunkäynnin tuen tarjoamisessa on kuvailtu mittavaksi ja 
monitahoiseksi, rajoittuu akateeminen tutkimus aiheesta vielä suurimmalta osin opinnäyte-
töihin. Esimerkiksi Outi Laakso (2012) on ottanut selvää pro gradu -tutkielmassaan miten 
kolmiportaista tukimallia toteutetaan vantaalaisissa alakouluissa ja Johanna Majamäki 
(2014) on puolestaan selvittänyt pro gradu -tutkielmassaan kolmiportaisen tuen toteutumis-
ta alkuopetuksessa. Molemmat tutkielmat lähestyvät kolmiportaisen tuen toteutumista 
konkreettisten tukitoimien toteutumisen näkökulmasta. Opinnäytetyötasoisten tutkimusten 
lisäksi Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus on VALAISE -hankkeessaan 
(Valtakunnallinen perusopetuksen lainsäädäntömuutoksen seurantatutkimus 2011−2013) 
tutkinut muun muassa kolmiportaisen tuen tuomia muutoksia opettajien työnkuvaan (Hel-
singin yliopisto 2014). Opetusalan ammattijärjestö OAJ (2012) on puolestaan selvittänyt 
oppimisen ja koulunkäynnin tukea koskevan lakimuutoksen vaikutuksia kasvatus- ja ope-
tushenkilöstön työhön sekä oppilaiden saamaan tukeen ja Opetus- ja kulttuuriministeriö 
(2014) on tehnyt selvityksen kolmiportaisen tuen toimeenpanosta kiinnittäen huomiota 
varhaiseen, oikea-aikaiseen ja riittävään tukeen, tapahtuneeseen muutokseen, oppilashuol-
totyön ja moniammatillisuuden vahvistamiseen ja tiedonsiirtokäytänteisiin. Sekä VALAI-
SE -hankkeessa että OAJ:n ja Opetus- ja kulttuuriministeriön tekemissä selvityksissä on 
todettu, että kolmiportainen tukimalli vaatii vielä käytäntöjen tasolla kehittämistä (Opetus-
alan ammattijärjestö OAJ 2012; Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014, 106−107).  
 
Sekä kolmiportaisen tuen kehittämistarpeista että tehdyn tutkimuksen vähäisyydestä johtu-
en koen, että tarve tutkia nykyistä oppimisen ja koulunkäynnin tukimallia on suuri. Kolmi-
portainen tuki koskettaa oppilaiden lisäksi opettajan työtä ja tapahtunut muutos on kuvail-
lusta laaja-alaisuudestaan huolimatta jäänyt vähälle huomiolle. Mielenkiintoisia kysymyk-
siä on paljon; Toteutuvatko kolmiportaisen tuen tavoitteet käytännössä? Onko sillä haluttu-
ja vaikutuksia oppimisen ja koulunkäynnin tukemisessa? Riittääkö opettajien ammattitaito 
tukimallin toteuttamiseen? 
 
Tämän tutkielman tarkoituksena on avata sitä, miten kolmiportainen tuki näkyy opettajien 
työssä ja ennen kaikkea nostaa esille sen hyviä ja huonoja puolia. Opettajien kokemukset 
siitä ovat tärkeitä, sillä he ovat ensisijaisia tuen tarjoajia ja tuen toteutus perustuu pitkälti 
heidän toteuttamaan tuen tarpeen arviointiin.  Lisäsysäyksen kokemusten tutkimiselle antoi 
herännyt kiinnostukseni fenomenografista tutkimusta kohtaan. Tutkielman laajempi tarkoi-
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tus on esittää kolmiportaisen tuen todellisuutta kouluissa ja esittää opettajien kokemuksista 
kumpuavia kehittämisehdotuksia tuen järjestämisessä. 
 
 
1.2 Tutkielman rakenne 
 
Tutkielma on raportoitu Ahosen (1994, 148) muotoileman fenomenografisen tutkimusra-
portin mukaisesti:  
 
”Raportti lähtee tutkimusalueen ja sitä koskevan aikaisemman tutkimuksen hahmot-
telusta, perustelee teoreettisesti tutkimusongelman, selvittää tutkimusmetodin, kuvaa 
miten tutkimus käytännössä suoritettiin, luokittelee aineistosta löytyneet merkitykset 
ja esittää lopuksi huomioita tutkimuksensa luotettavuudesta ja avaa näkymiä sen 
pedagogiseen merkitykseen ja sovellutusarvoon.” (Ahonen 1994, 148.) 
  
Tämä tutkielmaraportti koostuu neljästä osasta: viitekehyksestä (I Oppimisen ja koulun-
käynnin tuki), empiirisestä osuudesta (II Tutkimusasetelma), tulosten esittelystä (III Tulok-
set) ja tulosten sijoittamisesta laajempaan kehykseen (IV Pohdinta).  
 
Tutkielman viitekehys rakentuu aikaisemman tutkimuksen puuttuessa tutkimuskohteen, eli 
oppimisen ja koulunkäynnin tuen hahmottelusta, määrittelemällä ilmiöön liittyviä käsitteitä 
ja ulottuvuuksia. Oppimisen ja koulunkäynnin tukemista tarkastellaan kehityksen valossa 
ja nykyisen lainsäädännön valossa. Lisäksi pintapuolisesti esitellään millaisiin ongelmiin 
tukea annetaan kouluissa. Teoreettisen viitekehyksen pääpaino on kolmiportaisen tuen ja 
sen sukulaisen RTI:n (Response to Intervention) esittelyssä sekä niihin vahvasti liittyvien 
inkluusion ja varhaisen puuttumisen käsittelyssä. Raportin seuraavassa osassa esitellään 
tutkimustehtävä, tarkemmat tutkimuskysymykset, tutkielman fenomenografiset taus-
tasitoumukset sekä aineiston keruun vaiheet ja analyysin eteneminen. Raportin kolmas osa 
sisältää tutkimustulokset tutkimuskysymyksittäin. Ne esitetään pääasiassa itsenäisinä, mut-
ta verraten niitä joiltakin osin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden lisäysten ja 
muutosten tavoitteisiin ja sisältöihin sekä Opetushallituksen, Opetus ja kulttuuriministeriön 
sekä OAJ:n tekemiin selvityksiin kolmiportaisen tuen toteutumisesta peruskouluissa.  Poh-
dinta osiossa tulosten koonti esitetään horisontaalisen tulosavaruutena verraten niitä aikai-
semmin tehtyyn tutkimukseen. Osiossa otetaan kantaa myös tulosten hyödynnettävyyteen 
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niin kolmiportaisen tuen kehittämisehdotuksina kuin jatkotutkimuskysymyksinäkin. Lisäk-
si pohdin tulosten luotettavuutta ja tutkielmaan liittyviä eettisiä kysymyksiä. 
 
Tämän tutkielman kaikki neljä osaa on pyritty rakentamaan siten, että ne toimivat myös 
itsenäisesti. Teoreettinen viitekehys tarjoaa oppimisen ja koulunkäynnin tuesta mahdolli-
simman laajan kuvan asiasta perehtymättömälle. Empiirinen osuus kuvaa tutkielman teon 
vaiheet ja taustasitoumukset siten, että tutkielman teon eri vaiheet pysyisivät läpinäkyvänä. 
Tulokset on esitetty tutkimuskysymyksittäin yleisestä yksityiseen, jotta kokonaiskuva kol-
miportaisen tuen käytänteistä olisi kohtuullisen pienellä vaivalla poimittavissa raportista. 
Pohdinta osuudessa tulosten yhteenvedon tarkoituksena on luoda kokonaiskuva kolmipor-
taisen tuen käytänteistä opettajien kokemana. Pohdinnassa esitellään myös sellaisia kehit-
tämisehdotuksia, jotka kumpuavat tutkielman tuloksista ja jotka vertautuvat myös OAJ:n 
tekemiin huomioihin kolmiportaisen tuen heikkouksista ja vahvuuksista. Lopuksi otetaan 

































Kolmiportainen tuki on malli siitä, miten oppilaan oppimista ja koulunkäyntiä tuetaan 
suomalaisessa peruskoulussa. Mallista ei ole vielä juurikaan tehty tutkimusta, joten tässä 
osiossa esittelen yleisemmällä tasolla oppimisen ja koulunkäynnin tukea. Ensiksi kerron 
kehityslinjoista jotka ovat kolmiportaisen tukimallin taustalla ja tämän jälkeen esittelen 
nykyistä lainsäädäntöä ja opettajia velvoittavia asiakirjoja, jotka ohjaavat kolmiportaisen 
tuen toteuttamista. Seuraavaksi erittelen yleisellä tasolla mihin oppilaat kouluissa tarvitse-
vat tukea. Pääpaino tässä tutkielman osassa on kuitenkin kolmiportaisen tukimallin esitte-
lyllä. Esittely tapahtuu vertaamalla sitä lähisukulaisena pidettyyn yhdysvaltalaiseen RTI -
malliin. Kolmiportaiseen tukeen vahvasti liittyvät inkluusio ja varhainen puuttuminen saa-



























2.1 Segregaatiosta kohti inkluusiota 
 
Oppimisen ja koulunkäynnin tuki on alkujaan perustunut vahvasti segregaatioon, jossa 
erityisen tuen tarpeessa olevat ihmiset joko jätettiin kokonaan koulutuksen ulkopuolelle tai 
sijoitettiin erillisiin laitoksiin. Vahvimmin tämä näkyi 1800-luvun lopussa, jolloin aisti-
vammaisille perustettiin omia kouluja ja toisaalta myös pitkälle 1900-luvulle, jota pidetään 
erityiskoulujen ja -luokkien aikana. (Kivirauma 2002, 24−29.) Sittemmin koulutuksen jär-
jestäminen on suunnannut yhä inklusiivisempaan, yhteisöllisempään ja kaikkia osallista-
vaan suuntaan.  
 
Hautamäki (2013) jakaa erityisopetuksen kehityksen viiteen jaksoon. Ensimmäinen, oppi-
laita segregoiva ajanjakso, toi paljon myös tämän päivän oppimisen ja koulunkäynnin tu-
kemisen kehittymiseen, sillä tuolloin aistivammaisten kouluissa syntyivät pitkälle kehitty-
neet keinot ottaa erilaiset vammat huomioon opetuksessa. Toinen jakso ei puolestaan tuo-
nut oppimisen ja koulunkäynnin tuelle uusia tuulia, mutta pohjasi ajatusta laajalle perus-
koululle. Tuo jakso alkoi vuonna 1921 kun oppivelvollisuuslaki astui voimaan koskien 
kaikkia Suomen kansalaisia lukuun ottamatta oppivelvollisuudesta vapautettuja vammaisia 
lapsia. (Hautamäki 2013, 12.) 
 
Kolmas erityisopetuksen kausi toisen maailmansodan jälkeen perustui edelleen vahvasti 
segregaatioon. Sodan jälkeinen aika merkitsi invalidihuollon kehittämisen kautta, jolloin 
myös erityisopetuksen järjestämisessä oli meneillään vahvasti lääketieteellinen lähestymi-
nen. Erityisopetuksen määrä kasvoi ja erityisoppilaat nähtiin niin poikkeavina, ettei yleis-
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opetus pystynyt hoitamaan heidän opetustaan. Opetus pyrittiin järjestämään mahdollisim-
man homogeenisissa ryhmissä. (Hautamäki 2013, 12.) 
 
Lähes sata vuotta kestänyt erityisopetuksen segregaation kausi loppui Hautamäen (2013, 
12−13) jaksottamina erityisopetuksen neljänteen ja viidenteen kauteen, jotka ovat erityisiä 
ajanjaksoja myös nykyisen oppimisen ja koulunkäynnin tuen kannalta. Tuolloin tapahtunut 
murros kohti integraatiota ja inkluusiota oli mittava niin ajattelutavan muutoksen kannalta 
kuin siitä seuranneiden koulu- ja lainsäädäntöuudistustenkin kannalta. Suuntaus oli kan-
sainvälinen eikä koskenut vain suomalaista koulua. Muun muassa Wolery (2000, 180) 
huomioi, että 1960-luvulla alettiin laajemmin ajatella, että myös koulun on mahdollista 
kohdata lasten ongelmat ja tarjota myös erityislapsille heidän tarvitsemiaan palveluita.  
 
Hautamäen (2013, 12) esittelemä erityisopetuksen neljäs kausi alkoi 1970-luvulla, jolloin 
normalisaation periaate ja integraatioajattelu alkoivat nousta esille. Tuon aikakauden suu-
rimpina lainsäädännöllisinä muutoksina pidetään vuoden 1978 kehitysvammalakia ja vuo-
den 1983 peruskoululakia (Hautamäki 2013, 12). Ensimmäinen avasi ovet vammaishuollon 
piiriin kuuluvalle harjaantumisopetukselle ja toinen puolestaan kielsi oppivelvollisuudesta 
vapauttamisen (Asetus kehitysvammaisten erityishuollosta 988/1977, 1§; Peruskoululaki 
476/1983, 32§). Erityisopetuksen neljäs ajanjakso piti sisällään myös vuonna 1985 perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden luomisen, jossa määriteltiin oppimisen ja kou-
lunkäynnin tukea uudella tavalla. Siinä tuotiin esille opetuksen eriyttäminen sekä opetuk-
sen ja oppimäärän yksilöllistäminen. (Hautamäki 2013, 12.) 
 
Nykyinen 1990-luvulla alkanut viides erityisopetuksen kausi on Hautamäen (2013, 13) 
mukaan jatkoa erityisopetuksen ja vammaisten opetuksen kehitykselle. Erilaisilla hankkeil-
la pyritään parantamaan erityisopetusta ja Hautamäen (2013, 13) mukaan viidennen eri-
tyisopetuksen ajanjakson tavoitteena on oppivelvollisuudesta siirtyminen oppimisoikeuteen 
uudistamalla koulutuksen organisointia tukien alueellista ja kunnallista palvelujärjestelmi-
en integrointia. 2000-luvulla heräsikin tarve arvioida uudelleen oppimisen ja koulunkäyn-
nin kaksijakoista tukea. Tarve perustui etenkin kasvaneisiin erityisluokkasijoituksiin ja 
haluun tarjota oppilaalle mahdollisuus opiskella omassa lähikoulussaan (Opetusministeriö 
2007, 54). Opetushallitus asetti työryhmän pohtimaan muun muassa oppimisen ja koulun-
käynnin tuen uusimista ja työryhmän tuloksena kehitettiin vuonna 2007 Erityisopetuksen 
strategia. Strategiassa muotoiltiin muun muassa kolmiportaisen tuen mallia ja sen pohjalta 
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käynnistettiin vuonna 2008 Tehostetun ja erityisen tuen kehittämistoiminta KELPO. Rinki-
nen ja Lindberg (2014) ovat hahmotelleet viimeaikaisinta kehitystä aikajanana: 
 
 
KUVIO 1. Rinkisen ja Lindbergin (2014, 7) muotoilema aikajana oppimisen ja koulun-
käynnin tuen viimeaikaisesta kehittämisestä 
 
Erityisopetuksen strategian pohjalta tehtiin perusopetuslain oppilaan tukeen, oppilashuol-
toon ja tietosuojaan liittyviin kohtiin muutoksia. Nämä lakimuutokset hyväksyttiin 
24.6.2010 ja se astui voimaan 1.1.2011. Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet uudistettiin vuonna 2010 ja paikalliset opetussuunnitelmat tuli päivittää ja ottaa käyt-
töön viimeistään 1.8.2011. Kehittämistoimintaa varten opetusministeriössä käynnistettiin 
vuonna 2008 Kelpo-hanke, jonka alkuvaiheessa tavoitteena oli viedä käytäntöön erityis-
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opetuksen strategian linjauksia. Myöhempinä vuosina kehittämistoiminnan tavoitteena oli 
jalkauttaa opetussuunnitelman perusteet koulujen käytänteisiin. (Rinkinen & Lindberg 
2014, 7.) Osana laki- ja opetussuunnitelmien uudistusta myös tämän tutkielman kohteena 
oleva ilmiö, eli oppimisen ja koulunkäynnin tarjoaminen kolmiportaisesti, ts. kolmiportai-
nen tukimalli otettiin käyttöön.  
 
Tämän tutkielman kannalta on jo tässä vaiheessa tärkeää kiinnittää huomiota siihen, että 
kehittämistoiminnassa mukana oleville opetuksen järjestäjille jaettiin valtionavustusta ”tu-
kea tarvitsevien oppilaiden opetuksen laatuun ja tukitoimiin liittyvän lainsäädännön toi-
meenpanon tukemiseen, tehostetun ja erityisen tuen arviointi- ja suunnitteluprosessien ke-
hittämiseen, erityiseen tukeen liittyvien hallinnollisten menettelyjen kehittämiseen sekä 
toiminnan vakiinnuttamiseen paikallisesti” (Rinkinen & Lindberg 2014, 8). Kolmiportai-
nen tuki on esitelty tarkemmin luvussa 4.  
 
 
2.2 Nykyinen lainsäädäntö ja koulua velvoittavat asiakirjat 
 
Suomessa perusopetusta ja erilaisten tukitoimien järjestämistä säädellään usealta taholta. 
Näitä ovat Virtasen (2002, 49−66) mukaan monet kansainväliset sopimukset, Suomen pe-
rustuslaki, erilaiset koululainsäädännöt sekä perusopetuslaki. Edellisten lisäksi Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) muutoksineen ja lisäyksineen 
(Opetushallitus 2011) ovat osana valtakunnallista ohjausjärjestelmää, jolla suomalaista 
perusopetusta, oppimisen ja koulunkäynnin tuki mukaan lukien, säädellään. 
 
Virtasen (2002, 49) tarkoittamia perusopetusta sääteleviä kansainvälisiä sopimuksia ovat 
muun muassa koulutuksen ja tasa-arvon takaavat sopimukset: 
1. Kansalaisoikeuksia ja poliittisia oikeuksia koskeva kansainvälinen yleissopimus (Valtioso-
pimus 8/1976, 18 artikla), jonka mukaan jokaisella on oikeus oman vakaumuksensa mukai-
seen opetukseen 
2. Taloudellisia, sosiaalisia ja sivistyksellisiä oikeuksia koskeva kansainvälinen yleissopimus 
(Valtiosopimus 6/1976, 13 artikla), jonka mukaan jokaisella on oikeus maksuttomaan ope-
tukseen 
3. Euroopan ihmisoikeussopimus (Valtiosopimus 63/1999, ensimmäinen lisäpöytäkirja, 2 ar-
tikla), jonka mukaan jokaisella on oikeus koulutukseen sekä omaan kulttuuriin ja kieleen.  
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Kansainvälisiä sopimuksia on lisäksi koskien opetuksen sisällölle asetetuista vaatimuksis-
ta: 
4. Yhdistyneiden Kansakuntien lapsen oikeuksia koskeva sopimus (Valtiosopimus 60/1991, 
23 artikla, 28 artikla, 29 artikla), jonka mukaan jokaisella lapsella on oikeus saada opetusta 
ja myös vammaisella lapsella on oltava mahdollisuus koulunkäyntiin. Lisäksi sopimuksen 
mukaan valtion on ryhdyttävä toimenpiteisiin koulunkäynnin säännöllisyyden edistämisek-
si, kurinpidon on oltava lapsen ihmisarvon mukaista ja opetuksen on pyrittävä muun muas-
sa kasvattamaan lasta vastuulliseen ja kunnioittavaan elämään suhteessa muihin. Koulutuk-
sen on myös pyrittävä lapsen persoonallisuuden, lahjojen sekä henkisten ja ruumiillisten 
valmiuksien mahdollisimman täyteen kehittämiseen 
5. Opetuksen syrjintää rajoittava yleissopimus (Valtiosopimus 59/1971, 1 artikla, 2 artikla), 
joka kieltää kaikenlaisen syrjinnän koulutuksessa, mutta huomioi ettei erilaisten opetusjär-
jestelmien kehittäminen erilaisille oppijoille ole syrjintää. 
 
Suomen perustuslain (731/1999, 16§) henkilön sivistyksellisten oikeuksien mukaan jokai-
sella on oikeus maksuttomaan perusopetukseen tai muuhun opetukseen joka on henkilölle 
mahdollista hänen kykyjensä ja erityisten tarpeiden mukaista. Tähän tukeutuen myös pe-
rusopetuslaki (628/1998, 18§) velvoittaa järjestämään oppilaan opiskelun siten, että huo-
mioidaan jos oppimäärän suorittaminen olisi oppilaalle joltakin osin kohtuutonta tai hänel-
lä jo on perusopetuksen oppimäärää vastaavat tiedot ja taidot. Oppivelvollisuudesta ei ole 
enää mahdollista vapauttaa ja ensisijaisesti tukea tarvitsevien opetuksessa sovelletaan pe-
rusopetuslain (628/1998) pykäliä 16, 17 ja 18, joiden mukaan tilapäisesti opinnoissa jäl-
keen jääneellä on oikeus erilaisiin tukimuotoihin ja säännöllistä tukea tarvitsevien on saa-
tava tehostettua tukea, jonka keskeisistä sisällöistä määrätään opetussuunnitelman perus-
teissa. 
 
Vuonna 2011 voimaan astuneet perusopetuslain muutokset oppimisen ja koulunkäynnin 
tuen osalta koskevat tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta, tehostettua tukea, erityistä 
tukea, henkilökohtaista opetuksen järjestämistä koskevaa suunnitelmaa, oikeutta saada 
opetusta, sekä erityisopetuksen tukitehtävistä huolehtimista. Ensinnäkin perusopetuslakiin 
tehtyjen muutosten mukaan oppilaalla on oikeus saada tukiopetusta, jos hän on tilapäisesti 
jäänyt jälkeen opinnoissaan ja osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa jos hä-
nellä on vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkäynnissään. Toinen muutos koskee perus-
opetuslakiin lisättyä oppilaan oikeutta tehostettuun tukeen silloin, kun hän tarvitsee oppi-
misessaan tai koulunkäynnissään säännöllistä tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja. 
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Tällöin oppilaalle tulee tehdä yksilöllinen oppimissuunnitelma. (Perusopetuslaki 628/1998, 
16§, 16a§.) 
 
Kolmanneksi, aikaisemmin erityisopetusta käsitellyt lakipykälä muutettiin koskemaan eri-
tyistä tukea. Erityinen tuki muodostuu sekä erityisopetuksesta että muista tukitoimista, 
joita tarjotaan joko muun opetuksen yhteydessä tai osittain tai kokonaan erityisluokalla tai 
muussa soveltuvassa paikassa. Erityisen tuen päätös tehdään tehostetun tuen saamisen jäl-
keen pedagogiseen selvitykseen nojaten. Päätös voidaan tehdä kuitenkin myös ilman sitä 
edeltävää pedagogista selvitystä ja tehostetun tuen antamista psykologisen tai lääketieteel-
lisen arvion perusteella.  Erityiselle tuelle siirretylle oppilaalle tehdään henkilökohtainen 
opetuksen järjestämistä koskeva suunnitelma (HOJKS), jonka sisällöstä määrätään opetus-
suunnitelman perusteissa. (Perusopetuslaki 628/1998, 17§, 17a§). 
 
Perusopetuslain muutosten mukaan opetukseen osallistuvalla on myös oikeus saada riittä-
vää tukea heti tuen tarpeen ilmetessä ja opetuksen järjestäjä on velvollinen huolehtimaan 
opetukseen liittyvistä kehittämis- ohjaus- ja tukitehtävistä (Perusopetuslaki 628/1998, 30§, 
39§). Edellä esitettyjen muutosten jälkeen perusopetuslakia on päivitetty myös oppi-
lashuollon osalta vuonna 2013. 
 
Perusopetuslakimuutosten myötä jouduttiin osittain uusimaan myös valtakunnalliset pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Tämän tutkielman kannalta mielenkiin-
toiset alueet osittain uudistetussa opetussuunnitelman perusteissa koskevat muutoksia ja 
lisäyksiä oppimisen ja koulunkäynnin tuen lähtökohdissa ja oppimisen ja koulunkäynnin 
tukimuodoissa. Aikaisemmin oppimisen ja koulunkäynnin tukea määriteltiin Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004, 19, 25) yleisen tuen ja erityistä 
tukea tarvitsevien oppilaiden näkökulmista. Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den lisäyksissä ja muutoksissa (Opetushallitus 2011, 13) opetuksen järjestämisen lähtökoh-
tia muutettiin oppimisen ja koulunkäynnin tuen osalta muotoilemalla yleisen ja erityisen 
tuen väliin tehostettu tuki. Tukimuodot sinällään ovat samoja kuin aikaisemminkin, mutta 
niiden tarjoaminen eri tuen tasoilla (yleinen, tehostettu ja erityinen tuki) muuttui. Nykyis-
ten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutosten ja lisäysten (Opetushallitus 
2011, 12−15) mukaan yleisen tuen tarkoituksena on taata jokaiselle oppilaalle laadukas 
opetus ja mahdollisuus saada ohjausta jokaisena koulupäivänä; tehostetun tuen tarkoituk-
sena on antaa intensiivisempää tukea oppilaalle, jolle yleinen tuki ei riitä; erityistä tukea 
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annetaan sellaisille oppilaille, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteiden saavut-
taminen ei toteudu riittävästi muilla tukitoimilla. Tätä mallia kutsutaan kolmiportaiseksi 
tueksi, ja se on esitelty tarkemmin luvussa 4. 
 
Hierarkkisesti ajateltuna voidaan esittää, että kansainväliset sopimukset ovat vaikuttaneet 
Suomen perustuslakiin, joka puolestaan vaikuttaa perusopetuslakiin. Opetussuunnitelmat 
lopulta muodostuvat muun muassa perusopetuslakiin pohjaten. Tämä tutkielma kohdistuu 
etenkin perusopetuslaki muutoksen myötä uudistettuun Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteisiin oppimisen ja koulunkäynnin tuen osalta, mutta myös kansainväliset sopi-
mukset ovat mielenkiintoisia siksi, että ne ovat osaltaan edistäneet kolmiportaiseen tukeen 
sisältyvää inkluusio-ajattelua
1
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Oppimisen ja koulunkäynnin vaikeudet ovat laajoja käsitteitä ja ne sisältävät suuren mää-
rän erilaisia spesifejä tai laaja-alaisempia ongelmia. Kaikkein suppeimmin ajateltuna op-
pimisvaikeudet ovat häiriöitä, jotka vaikuttavat koulussa opiskeltavien taitoalueiden oppi-
miseen ja hallintaa ja liittyy lähinnä lukemisen ja kirjoittamisena sekä matematiikan oppi-
misvaikeuksiin (Aro, Aro, Koponen & Viholainen 2012, 300). Lukemisen ja kirjoittamisen 
vaikeuksista puhutaan suomalaisessa tutkimusperinteessä yläkäsitteellä lukivaikeudet, ja se 
on usein samaistettu neurologisperäiseen kielelliseen vaikeuteen dysleksiaan. Lukivaikeu-
det jakautuvat itsessään vielä suureen joukkoon spesifejä vaikeuksia, jotka voidaan jaotella 
lukemistarkkuuteen ja kielen ymmärtämiseen liittyviksi ongelmiksi. (Taipale 2009, 
10−12.) Myös matematiikan oppimisvaikeuksista puhuttaessa on kyse laajasta määrästä 
spesifejä ongelmia ja niiden mallintamisen on katsottu olevan jopa haastavampaa kuin kie-
lellisten vaikeuksien mallintaminen. Tämä johtuu siitä, että matematiikka sisältää moni-
naista sisältöä, joiden alueilla on paljon erilaisia tekijöitä, jotka voivat vaikuttaa matemaat-
tiseen kehittymiseen. (Lyytinen, Ahonen, Aro, Aro, Holopainen, Närhi & Räsänen 2001, 
43−44.) Erityistä oppimisvaikeuden määrittelyssä näin on se, että vaikeudet havaitaan vas-
ta sitten, kun opetus on jo alkanut (Aro ym. 2012, 300). 
 
Jos oppimisvaikeudet ymmärretään suppeasti vain edellä mainittuina ongelmina ja ongel-
ma-alueina, jää suuri osa koulunkäynnin vaikeuksista vielä avoimiksi. Siksi oppimisvai-
keuden käsitettä on syytä laajentaa ja oppimisvaikeudeksi voidaan nykykäsityksen mukaan 
lukea myös motoriikan, muistin, visuaalisen tiedonkäsittelyn ja sosiaalisten taitojen oppi-
miseen liittyvät kehitykselliset ongelmat. Tähän laajempaan määrittelyyn liittyvät usein 
myös itsesäätelyn, toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuteen liittyvät ongelmat. (Aro ym. 
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2012, 300.) Kehitykselliset motoriset häiriöt voivat eriasteisina vaikuttaa lapsen aktiiviseen 
toimintaan, kuten kirjoittamiseen ja vuorovaikutus tilanteisiin rajoittavasti (Ahonen & Can-
tell 1999, 78). Visuaalisen tiedonkäsittelyn ongelmat puolestaan liittyvät laajemmin hah-
mottamisen ongelmiin ja vaikeudet voivat ilmetä esimerkiksi kirjainmuotojen muistami-
sessa tai geometriassa (Ahonniska & Aro 1999, 104−105). Sosiaalisten taitojen ongelmat 
näyttäytyvät lapsilla usein tunteiden säätelyn vaikeuksina, turhautuneisuuden sietokyvyn 
puutteena ja vaikeuksina ratkaista sosiaalisia ongelmatilanteita (McCabe & Altamura 2011, 
513). Itsesäätelyn, toiminnanohjauksen ja tarkkaavuuteen liittyvät ongelmat käsitellään 
kirjallisuudessa usein yhdessä. Tarkkaavuuteen liittyvät ongelmat voivat ilmetä ulospäin 
hyperaktiivisuutena tai olla sisäisiä tarkkaavaisuuden suuntaamisen ongelmia. Näihin kuu-
luu itsesäätelyn ongelmat ja toiminnanohjauksen ongelmat usein hyvin tiiviisti ja niitä on 
vaikea erottaa omiksi ongelma-alueikseen. (mm. Sandberg 1999, 123; Närhi 1999, 167.) 
Kaikki edellä mainitut ongelmat vaikuttavat myös oppimistilanteisiin ja oppimiseen ja siksi 
niitä voidaan kutsua joko oppimisen ongelmiksi tai suomalaiseen tapaan koulunkäynnin 
ongelmiksi.  
 
Uusimpana ilmiönä on alettu puhumaan myös laaja-alaisista oppimisvaikeuksista, jotka 
kattavat monenlaisia taitojen oppimisen ja hallinnan heikkouksia (Aro ym. 2012, 301). 
Laaja-alaisille oppimisvaikeuksille ei ole yleisesti käytössä olevaa määritelmää. Se kuiten-
kin sivuaa aikaisempaa heikkolahjaisuuden käsitettä ja sitä voidaan tarkastella suurina ja 
pysyvinä koulumenestyksen vaikeuksina tai erityisten oppimisvaikeuksien kasautumisena. 
(Kuikka, Närhi & Seppälä 2010, 28.) Lyytinen ym. (2001, 45) pohtivat artikkelissaan onko 
”puhdasta” oppimisvaikeustapausta edes olemassa. He ovat huomanneet, että lukivaikuk-
sista kärsivistä lapsista 29,6 prosentilla vaikeudet sijoittuvat pelkästään lukemisen ja kir-
joittamisen alueille, kun taas lopuissa tapauksista lukivaikeus esiintyy emotionaalisten ja 
käyttäytymisongelmien kanssa (5,1%), tarkkaavaisuus- ja ylivilkkaushäiriöiden kanssa 
(19,4%), matemaattisten oppimisvaikeuksien kanssa (14,3%) ja useiden muiden ongelmien 
kanssa (31,6%). Myös kansainvälisessä tutkimuksessa on huomattu vaikeuksien päällek-
käistyminen, eli komorbiditeetti (Landerl & Moll 2010, 287). 
 
Tutkimuksen kentällä oppimisvaikeuksia voidaan lähestyä hyvin erilaisista näkökulmista 
käsin. Skidmoren (2004, 16−22) karkean jaottelun mukaisesti niitä on tutkimuksessa lähes-
tytty kolmesta lähtökohdasta, joista ensimmäinen on psyko-medikaalinen. Siinä vaikeuksi-
en ymmärretään olevan neurologisten vajeiden tai psykologisten ongelmien seurauksia. 
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Ongelmista puhutaan sairauksina tai erilaisina terveydentiloina ja niihin puututaan kliinisil-
lä toimenpiteillä. Esimerkkinä tästä on Yhdysvalloissa ADHD:n määrittely diagnostisen 
tautiluokituksen DSM:n mukaisesti neurologiseksi ongelmaksi, jota hoidetaan muun muas-
sa lääkkeiden avulla. Opettajan luokkahuonetyöskentelyn vaikutuksista ei psyko-
medikaalisessa lähestymistavassa ole synnytetty keskustelua. (Skidmore 2004, 16−17.) 
Kolmiportaisen tuen lähestyminen oppimisen vaikeuksiin ottaa eroa psyko-medikaalisesta 
näkökulmasta muun muassa siinä, ettei tuen antamiselle tarvitse enää olla psykologisia, 
lääketieteellisiä tai muita diagnostisia perusteita (Opetushallitus 2011, 16). Toki ne voivat 
olla, ja usein niiden on perusteltuakin olla taustoittamassa tuen tarpeen arviointia ja tuki-
muotojen suunnittelua (Huhtanen 2011). Toinen oppimisvaikeustutkimuksen lähtökohta on 
sosiologinen. Karkeasti määriteltynä oppimisen vaikeudet ovat koulujärjestelmän luomia ja 
niitä ylläpidetään jakamalla osa oppilaista tuen tarpeessa oleviin. (Skidmore 2004, 19.) 
Kolmiportainen tuki ei ota tähän näkökulmaan kantaa eikä tässä yhteydessä ole mielekästä 
pohtia kolmiportaisen tuen sosiologisia perusteita.  
 
Kolmas näkökulma oppimisvaikeuksiin on tutkimuksen kentällä Skidmoren (2004, 22) 
jaottelun mukaisesti organisationaalinen. Se on viimeisen kolmen vuosikymmen aikana 
vallannut ajattelua. Organisationaalisessa näkökulmassa pohditaan oppimisvaikeuksien 
ilmenemistä koulun puutteellisena organisoimisena. Vastauksena tähän on erilaisissa tut-
kimuksissa pohdittu koulujärjestelmän muuttamista. (Skidmore 2004, 22.) Nykyisen kol-
miportaisen tuen järjestämisen mallin voidaan ajatella olevan juuri organisationaalista lä-
hestymistä oppimisvaikeuksiin. Siinä on muokattu koulujärjestelmää siten, että se vastaisi 
mahdollisimman hyvin erilaisten oppijoiden tarpeisiin muun muassa varhaisen puuttumi-
sen keinoin ja tuomalla tuki oppilaiden luo. Toisaalta nykyinen muutos on myös organisa-
tionaalinen vastaus kuntien taloudellisen tilanteen kiristymisen ja kouluilta vaadittujen 
parempien tulosten suhteeseen (Välijärvi 2006, 23). 
 
Opetushallitus tai muu valtakunnallinen toimielin Suomessa ei määrittele erikseen minkä-
laisiin oppimisen ja koulunkäynnin ongelmiin oppilaalle on tarjottava tukea. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset (Opetushallitus 2011, 8) 
määrittelee kuitenkin tuen järjestämisen lähtökohdat, joiden mukaan erityistä huomiota 
tulee kiinnittää oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen siten, 
että jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus omista lähtökohdistaan käsin onnistua 
oppimisessa. Opetuksen järjestäjällä sen sijaan on vastuu määritellä muun muassa tuen 
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tarpeen toteamiseen liittyvät vastuut ja työnjako (Opetushallitus 2011, 8).  Oppilas voi tar-
vita oppimisen ja koulunkäynnin tukea tilapäisesti tai jatkuvammin, vähäisempinä toimina 
tai vahvemmin, yhden tai useamman tukimuodon avulla. Oppimisen ja koulunkäynnin tu-
kea tulee antaa sitä vain tilapäisesti tarvitsevalle tai jatkuvammin, vähäisemmin tai vah-










































Kolmiportaisen tuen tavoitteena on ollut lisätä oppilaille annettavan tuen suunnitelmalli-
suutta ja tehostaa nykyisin käytössä olevia tukitoimia sekä moniammatillista yhteistyötä. 
Lakimuutosten tavoitteena oli myös muuttaa tuen tarjontaan liittyvää prosessia ja tehdä 
siitä läpinäkyvämpi. Keskeisin tavoite oli kuitenkin vahvistaa oppilaan oikeutta saada op-
pimiselleen ja koulunkäynnilleen tukea riittävän varhain ja joustavasti muun opetuksen 
yhteydessä. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014, 9−11.) Tässä yhteydessä selvitän inkluu-
sio-käsitteen avulla, mitä muun opetuksen yhteydessä toimiminen tarkoittaa ja esittelen 
tarkemmin mitä varhaisella puuttumisella tarkoitetaan ja millaisia perusteita sille annetaan. 
Tämän jälkeen esittelen kolmiportaisen tuen sisältöjä verraten sitä läheisenä pidettyyn yh-
dysvaltalaiseen RTI -malliin (Response to Intervention). 
 
 
4.1 Taustalla inkluusio -ajattelu 
 
Erityisopetuksen strategiassa puhutaan kolmiportaisen tuen yhteydessä inkluusiosta. In-
kluusion nähdään olevan yksi keskeinen pohdinnan kohde ja tavoittelemisen arvoinen asia. 
(Opetushallitus 2007, 19, 54.) Mutta mitä inkluusio on?   
 
Inkluusio tuli käsitteenä tunnetuksi vuoden 1994 Unescon Salamancan julistuksessa (Salo-
viita 2012, 2). Se käsittelee vammaisten
2
 asemaa yhteiskunnassa ja koulutuksessa vedoten 
                                                 
2
 Englanninkielen termi ”disability” on suomennettu sanaksi ”vammainen”. Englannissa termin merkitys on 
laajempi ja kattaa myös esimerkiksi erilaiset lievemmät oppimisvaikeudet (Malinen, Savolainen, Engelbrecht 
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eri maiden hallituksiin kehittämään koulutusjärjestelmäänsä sellaiseksi, että jokainen lapsi 
kykenisi opiskelemaan normaalissa koulussa, omista lähtökohdistaan käsin, yksilöllisistä 
eroista ja vaikeuksista riippumatta. Lisäksi hallituksia pyydetään seuraamaan ja arvioimaan 
tätä kehitystä, sekä ottamaan esimerkkiä sellaisilta mailta, jotka ovat jo edelläkävijöitä in-
klusiivisessa koulutuspolitiikassa ja käytännön toimissa.  (Unesco 1994, ix.) Nämä vetoo-
mukset perustuvat Salamancan julistukseen kirjattuihin sisältöihin, joiden mukaan jokaisel-
la ihmisellä on oltava perusoikeus koulutukseen. Lisäksi siinä huomautetaan, että jokainen 
lapsi on ainutlaatuinen ja koulujärjestelmien tulisi huomioida nämä luonteenpiirteiden ja 
tarpeiden suuri vaihtelevuus tavallisissa kouluissa. Tavallisten koulujen, jotka vastaanotta-
vat erityistarpeita omaavia oppilaita, katsotaan olevan tehokkain keino myös laajemmassa 
mittakaavassa syrjivien asenteiden voittamisessa. (Unesco 1994, viii−ix.)  
 
Salamancan julistuksen lisäksi erilaisten kansainvälisten sopimusten, julistusten ja ohjel-
mien myötä inkluusio on tullut maailmanlaajuisesti yleisesti hyväksytyksi koulutukselli-
seksi päämääräksi, ja kansallisella tasolla monet maat ovatkin säätäneet lakeja ja menette-
lytapoja tämän tavoitteen toteuttamiseksi (Beacham & Rouse 2012, 3). Myös Suomessa 
inkluusiolle on asetettu ainakin jonkin tasoinen legitiimi pohja niin perustuslaissa ”Ketään 
ei saa ilman hyväksyttävää perustetta asettaa eri asemaan sukupuolen, iän, alkuperän, 
kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun hen-
kilöön liittyvän syyn perusteella --- Lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksilöinä --- Jo-
kaisella on oikeus maksuttomaan perusopetukseen” (Suomen perustuslaki 731/1999, 6§, 
16§), perusopetuslaissa ”Opetuksen tulee edistää sivistystä ja tasa-arvoisuutta yhteiskun-
nassa sekä oppilaiden edellytyksiä osallistua koulutukseen --- Opetuksen tavoitteena on 
lisäksi turvata riittävä yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella” (Perusopetusla-
ki 1998/628, 2§), kuin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin ”Opetuksen 
eriyttäminen on kaikkeen opetukseen kuuluva ensisijainen keino ottaa huomioon opetus-
ryhmän tarpeet ja oppilaiden erilaisuus” (Opetushallitus 2011, 9). Käytännön tasolla jo-
kaisen oppilaan osallisuutta ja tasavertaisuutta on pyritty edistämään muun muassa kolmi-
portaisen tuen keinoin. 
 
Englannin kielen sana ”inclusion” tarkoittaa sekä sisällyttämistä että mukaan ottamista. 
Adjektiivi ”inclusive” voidaan suomentaa sallivaksi ja ketään syrjimättömäksi. Pinola 
                                                                                                                                                    
& Xu 2010, 352). Tässä tutkielmassa vammaisuus ymmärretään laajempana käsitteenä ja vammaisen ohella 
tekstissä puhutaan tuen tarpeessa olevasta henkilöstä. 
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(2008, 19) määritteleekin inkluusion kaikille yhteisen koulun perusideaksi, joka tarkoittaa 
mukaan laskemista, sisällyttämistä ja yhteen kuulumista. Ugandassa tehdyn, käsityksiä ja 
uskomuksia koskevan koonnin mukaan, inkluusion perusajatukset liittyvät Väyrysen 
(2001, 19) mukaan siihen, että 
1. kaikki voivat oppia 
2. kaikki ovat erilaisia 
3. me olemme kaikki yhteisön jäseniä ja meillä on siinä tärkeä rooli 
4. yhteisöt luovat erilaisuutta 
5. erilaisuus voi ja sen pitäisi olla arvostettua 
 
Inkluusiota on näissä määritelmissä käsitelty ideana, jonka mukaan kaikkien tulee lähtö-
kohtaisesti oppia yhdessä.  Pinolan määritelmässä nousee esille inkluusio jonkinlaisena 
sijoitusratkaisuna, kun taas ungandalaisessa määrittelyssä inkluusiota pidetään laajempana 
yhteisöllisyyttä ja erilaisuutta arvostavana ajatuksena.  
 
Jos inkluusiota määritellään sijoitusratkaisuna, nousee esille integraation -käsite. Mobergin 
(2001, 85) mukaan integraation syvin olemus on sellaisenaan lähellä inklusiivisen kasva-
tuksen tavoitteita. Integraatio voi olla fyysistä, toiminnallista, psykologista ja sosiaalista 
sekä yhteiskunnallista. Moberg (2001, 85) esittää, että ”kaikkien oppilaiden opettaminen 
yhdessä (fyysinen integraatio) synnyttää yhteistoimintaa ja yhteistyötä (toiminnallinen in-
tegraatio), mikä edesauttaa kaikkien osallistujien kehittymistä, toisten hyväksymistä ja 
myönteisten sosiaalisten suhteiden syntymistä (psykologinen ja sosiaalinen integraatio) ja 
luo pohjaa myöhemmälle koulun jälkeiselle ihmisten tasa-arvolle kaikille yhteisessä yhtei-
sössä (yhteiskunnallinen integraatio)”. Vaikka integraatiota pidettäisi inkluusion lähtökoh-
tana, ei inkluusio Mobergin (2001, 85) ajattelun mukaan ole kuitenkaan pelkästään sijoi-
tusratkaisu tai fyysistä yhdessä oloa. Biklen (2001, 56) tavoin hän kokee, ettei inkluusio 
viittaa edes näkyviin käytänteisiin, vaan on pikemminkin ajattelutapa (Moberg 2001, 85). 
 
Inklusiivisen ajattelutavan kehitystä voi havainnollistaa jatkumona, joka koskee erilaisuu-
den kohtaamista. Saloviita (2012, 5) on esittänyt vammaispalvelujen kolme toisiaan seu-
raavaa paradigmaa, jotka ovat segregoiva eli erotteleva laitosmalli, integroiva kuntoutus-





TAULUKKO 1. Vammaispalvelujen kolme toisiaan seuraavaa paradigmaa Saloviidan 
(2012, 5) mukaan 
























































































Vaikka Saloviita tuo jaottelussaan esille vammaispalveluiden kehityksen vaiheet, voidaan 
sitä tulkita yleisemmällä tasolla koskemaan myös koulujärjestelmässä tapahtuneita muu-
toksia suhteessa erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden opetukseen. Samansuuntaisia aja-
tuksia ainoastaan hieman eri käsittein on nimittäin esittänyt myös Rieser (2011, 159) käsi-













TAULUKKO 2. Vammaisten opetus Rieseriä (2011, 159) mukaillen 












- erityiskoulut erityisopettajineen 






- fyysisesti samoihin kouluihin, mutta eri luokille 
- sosiaalisesti joissakin aktiviteeteissa, kuten ruokailussa, muissa 
kokoontumisissa ja joissakin oppiaineissa, kuten kuvaamataidos-
sa 
- yleisopetuksen luokissa tuettuina, mutta opetus ja oppiminen 
samankaltaista 







- koulut, joihin kaikki ovat tervetulleita ja henkilökunta, van-
hemmat ja oppilaat arvostavat erilaisuutta. Tukea tarjotaan, jotta 
jokainen voi pärjätä niin akateemisesti kuin sosiaalisestikin. 
Keskitytään siihen, mitä oppilas kykenee tekemään 
 
 
Siinä missä Saloviita esittää vammaispalveluiden muuttuneen laitosmallista kuntoutusmal-
lin kautta tukimalliin jakaa Rieser vammaisten opetuksen kehitysvaiheet traditionaaliseen, 
medikaaliseen 1, medikaaliseen 2 ja sosiaaliseen. Molemmat jaottelut lähtevät liikkeelle 
siitä, että erityisen tuen tarpeessa olevat oppilaat ovat olleet joko kokonaan erotettu (eks-
kluusio ja laitosmalli) koulutuksen ja palveluiden piiristä, tai se tapahtuu muista oppilaista 
erillään (medikaalinen 1 ja laitosmalli).  Integraatioon viitataan Saloviidan luokituksessa 
kuntoutusmallissa ja Rieserin jaottelussa medikaalinen 2 -mallissa. Molemmat mallit nos-
tavat esille järjestelmän porrasmaisuuden, jossa oppilas mahdollisuuksien mukaan voidaan 
sijoittaa myös yleisopetukseen. Ehdollisuus kuitenkin korostuu ja malleissa keskitytään 
siihen, mitä oppilas ei pysty tekemään tai mihin toimintavajavuus liittyy. Koulutuksen ja 
vammaispalveluiden inklusiivisissa malleissa (sosiaalinen malli ja tukimalli) keskitytään 
puolestaan niihin asioihin mitä oppilas kykenee tekemään sekä korostetaan tasa-arvoa ja 
osallisuutta. Tähän päästään tuomalla yksilölliset tukitoimet oppilaan luokse.  
 
Saloviidan ja Rieserin taulukoista voidaan tulkita, että kehitys kohti inklusiivisia palveluita 
ja koulutusta on edellyttänyt integraatiota. Tätä näkökulmaa tukee myös Göranssonin ja 
Nilholmin (2014, 268) inkluusion määrittelyjä kuvaava hierarkkinen kategorisointi (KU-
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D. Yhteisöt, jossa 
jokainen on yksilö 
C. Jokaisen oppilaan 
sosialisten ja/tai akateemisten 
tarpeiden kohtaaminen 
B. Tuen tarpeessa olevien oppilaiden 
sosiaalisten ja/tai akateemisten tarpeiden 
kohtaaminen 
A. Tuen tarpeessa olevien oppilaiden sijoittaminen 
yleisopetuksen luokkiin 
VIO 2). Heidän mukaansa inkluusion lähtökohtana on kaikkien oppilaiden sijoittaminen 
yleisopetuksen luokkiin (A). Tästä seuraa tarve kohdata tuen tarpeessa olevien oppilaiden 
sosiaaliset ja akateemiset tarpeet (B). Inklusiivisuus kehittyy edelleen, kun tukea ei erik-
seen kohdenneta ennalta määritellylle joukolle oppilaita, vaan jokaisen tarpeet otetaan 
huomioon (C). Hierarkkisen mallin kärjessä on yleisemmällä tasolla esitetty sellainen yh-
teisö, jossa jokaista kohdellaan yksilönä (D). 
 
KUVIO 2. Inkluusion määritelmiä ja niiden hierarkkinen suhde toisiinsa Göranssonia ja 
Nilholmia (2014, 268) mukaillen 
 
Edellä esitetyt inkluusion määritelmät eroavat toisistaan kuitenkin juuri integraation suh-
teen. Göranssonin ja Nilholm katsovat integraation kuuluvan inkluusioprosessiin kun taas 
Saloviita ja Rieser erottavat integraation inkluusiosta kokonaan. Yhteistä määrittelyille on 
se, että puhtaassa inklusiivisessa ajattelussa kaikki ovat lähtökohtaisesti yhdessä. 
 
Inkluusiosta puhutaan nykyään hyvin monissa merkityksissä ja siksi sen määrittelykin on 
usein osoittautunut haastavaksi (Göransson & Nilholm 2014, 266). Tutkimuksesta riippuen 
inkluusioon saatetaan viitata niin ideologiana (esim. Allan 2013), päämääränä (esim. Ains-
cow & Miles 2008), prosessina (esim. Väyrynen 2001, 9) kuin käytännön toimenpiteinäkin 
(esim. Malinen, Savolainen, Engelbrecht & Xu 2010). Myös Ainscow, Booth ja Dyson 
(2006, 14) ovat huomanneet tämän ja ovat analyysissaan jakaneet inkluusiota koskevat 
puhetavat kuuteen luokkaan. Heidän rakentamansa typologian mukaan aina tutkimuksesta 
riippuen inkluusio  
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1. koskee vammaisia ja muita oppilaita, jotka tarvitseva erityistä tukea koulutuksessa 
2. on reaktio kurinpidolliseen eristämiseen 
3. liittyy kaikkiin syrjäytymisvaarassa oleviin ryhmiin 
4. on keino kehittää Kaikkien koulua (school for all) 
5. merkitsee Kaikkien koulua (Education for All) 
6. on periaatteellinen lähestymistapa koulutukseen ja yhteiskuntaan 
(Ainscow ym. 2006, 14; suom. Euroopan erityisopetuksen kehittämiskeskus 2011, 13.) 
 
Tämän tutkielman kannalta Ainscown ym. luokittelussa mielenkiintoisia lähestymisiä in-
kluusiolle ovat kohdat 1, 2, ja 3. Niissä käsitellään inkluusiota sellaisten ryhmien valossa, 
joihin käytännön toimet erityisesti kohdistuvat. Osassa suomalaisista inkluusion määritte-
lyistä inkluusion merkitykset liittyvät pitkälti tuen tarpeessa olevan oppilaan sijoittamisrat-
kaisuun. Heinämäen (2007, 11) mukaan inkluusio tarkoittaa 
 
“…yleisenä periaatteena lähinnä sitä, että jokainen oppilas menee kouluun sinne, 
minne menisi ilman tuen tarvettaankin, ja oppilaan tarvitsema tuki tuodaan sinne, 
missä hän on.”   
 
Kolmiportaisen tukimallin tuoma muutos Heinämäen määrittelylle lienee lähinnä siinä, että 
jokainen oppilas menee pääsääntöisesti siihen yleisopetuksen luokkaan, minne hän menisi 
ilman tuen tarvettakin. Vain erityistapauksissa oppilas voidaan sijoittaa suoraa erityisope-
tuksen ryhmään (Opetushallitus 2011, 15). Myös neljäs kohta Ainscown ym. luokittelussa 
on mielenkiintoinen, sillä se korostaa inkluusiota keinona eli jonkinlaisena toimintatapana. 
Kolmiportaista tukea voidaan pitää keinona rakentaa inklusiivista koulua. Naukkarinen ja 
Ladonlahti (2001, 100) luonnehtivatkin inklusiivista koulua sellaiseksi, joka noudattaa 
lähikouluperiaatetta, jossa oppiminen tapahtuu yleisopetuksenryhmässä joustavaa ryhmäy-
tymistä apuna käyttäen, jossa koulun aikuisten välillä tapahtuu yhteistoiminnallisuutta ja 
missä oppilaat oppivat yhteistoiminnallisesti. 
 
Vaikka inklusiivisen opetuksen taustalla olevat arvot ja periaatteet ovat saaneet Suomessa 
kannatusta (Malinen ym. 2010, 355) on Moberg (2001, 86) osoittanut aikaisemmissa tut-
kimuksissaan suomalaisten opettajien asennoituvan kielteisesti integraatioon. Samansuun-
taisia tuloksia on esitetty ympäri maailmaa. Boer, Pijl ja Minneart (2011, 343) ovat analy-
soineet tutkimuksia opettajien uskomuksista ja asenteista inkluusiota kohtaan ja tulleet 
tulokseen, että kansainvälisesti valtaosa opettajista kokee inkluusion joko kielteisenä asia-
na tai ei osaa muodostaa kantaansa siitä. Opettajat eivät koe tietojensa riittävän erityisen 
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tuen tarpeessa olevien oppilaiden opettamiseen tai ovat muuten epävarmoja siitä (de Boer 
ym. 2011, 342).   
 
Saloviita (2012, 14−31) on koonnut inkluusiota koskevan kritiikin kolmeentoista väittee-
seen, jotka koskevat muun muassa erityisluokille asetettuja piirteitä, erityisoppilaiden omi-
naisuuksia, opetuksen laatua ja resursseja:  
1. Erityisluokka vastaa lasten erityistarpeisiin 
2. Kiusaaminen vähenee erityisluokalla 
3. Tarinat todistavat erityisluokkien paremmuudesta 
4. Erityisoppilaat haittaavat muitten oppimista 
5. Opettajan asiantuntemus ei riitä 
6. Integraatio on liian kallista 
7. Integraation varjolla halutaan vain säästää 
8. Kaunis ajatus, mutta ei toimi käytännössä 
9. Valmiudet ensin, sitten integraatio 
10. Integraatio olisi ratkaistava aina tapauskohtaisesti 
11. Tärkeää on opetuksen laatu eikä sen paikka 
12. Eikö pitäisi tunnustaa myös inkluusion kielteiset puolet? 
13. Integraatio uuvuttaa opettajan. 
 
Saloviita itse on yksi tunnetuimmista suomalaisista inkluusion puolestapuhujista. Hänen 
mukaansa esitetty kritiikki voidaan kumota muun muassa inkluusion puolesta esitettyjen 
tutkimustulosten valossa (Saloviita 2012, 14−31). Inkluusiota voidaan Saloviidan (2012, 
35) mukaan edistää koulun tasolla sitoutumalla kaikkien lasten yhdenvertaisuuteen ja lak-
kauttamalla erityisluokkia. Luokkahuoneen tasolla inkluusiota edistävät samanaikaisope-
tus, yhteistoiminnalliset ryhmätyöt ja eriyttäminen. Lisäksi opettajan tavat ja keinot johtaa 
luokkaa edesauttavat inkluusiivisen toiminnan toteuttamisessa. (Saloviita 2012, 35−36.) 
Inkluusiomyönteisyyden on huomattu korostuvan mitä enemmän opettajalla on kokemusta 
inklusiivisesta opetuksesta. Myös ne opettajat, joilla on yleisesti vähemmän kokemusta 









4.2 Vaatimus varhaiselle puuttumiselle 
 
Kolmiportaisen tuen yhtenä tarkoituksena on ollut siirtää painopistettä varhaiseen puuttu-
miseen ja se on esillä niin perusopetuslaissa kuin Perusopetuksen opetussuunnitelmien 
perusteiden lisäyksissä ja muutoksissa. Mutta mitä varhainen puuttuminen on ja miksi sitä 
korostetaan?  
 
Varhaisesta puuttumisesta (early intervention, pre-intervention) on kansainvälisesti oltu 
kiinnostuneita varsinkin lääketieteissä ja psykiatriassa, mutta myös kasvatuksen alueella jo 
vuosikymmenten ajan (kts. esim. Bronfenbrenner 1974). Tutkimuksessa varhainen puut-
tuminen on saanut uusia näkökulmia sen myötä, kun tieto lasten erityistarpeista ja kehityk-
sellisistä riskitekijöistä on kasvanut. Esimerkiksi kasvatustieteellinen aikakausjulkaisu 
Journal of Early Intervention on ilmestynyt vuodesta 1981 ja alkuvuosien artikkelit käsit-
tävät pitkälti vain vammaisten lasten varhaista tukemista (esim. Rogers-Warren, Ruggles, 
Peterson & Cooper 1981; Bray, Coleman & Bracken 1981) kun taas uudemmat julkaisut 
sisältävät artikkeleita varhaisesta puuttumisesta spesifimmissä oppimisen ja koulunkäynnin 
ongelmissa (esim. Sutherland, McLeod, Conroy & Cox 2013; Douglas, McNaughton & 
Light 2013). Satkan (2011, 61) mukaan varhaisen puuttumisen käsite ilmaantui pysyväm-
min suomalaiseen mediaan ja politiikkaan vasta 2000-luvulle tultaessa. Se on ollut tästä 
lähtien yhteisesti hyväksytty periaate myös kasvatus- ja opetusjärjestelmissä (Heinämäki 
2007, 3). 
 
Käsitteenä varhainen puuttuminen saa tarkemman määritelmänsä aina kontekstistaan jossa 
sitä käytetään. Esimerkiksi Pirskainen (2007, 97) käsittää päihdetyötä koskevassa väitös-
kirjassaan varhaisen puuttumisen sekä ennaltaehkäiseväksi valistustyöksi että päihteiden 
käyttöä kartoittavaksi toiminnaksi. Psykiatriassa varhainen puuttuminen voi puolestaan 
tarkoittaa ongelmien varhaista ja oikeellista tunnistamista ja potilaan ohjaamista nopeasti 
oikeaan hoitoon (Garety & Jolley 2000). Tämän perusteella varhainen puuttuminen voi-
daan käsittää siis mahdollisimman varhain käynnistyvinä tukitoimina, tuen tarpeen arvioin-
tina tai ennaltaehkäisevänä toimintana. Myös Huhtanen (2007, 28) määrittelee varhaisen 
puuttumisen ennaltaehkäisevänä ja kuntouttavana toimintana, mutta lisää, että sillä voi-





Toinen näkökulma varhaisen puuttumisen käsitteeseen on muun muassa Heinämäen (2007, 
11) esille nostama, mutta myös kansainvälisesti esiintyvä varhaisen puuttumisen käsitera-
jaus lapsen varhaisvuosina saamaan tukeen. Iso-Britannian erityisopetuslaki (Individuals 
with Disabilities Education Act, IDEA) määrittelee varhaisen puuttumisen kapeasti tarkoit-
tamaan niitä palveluita, joita tarjotaan alle seitsemän vuotiaille lapsille ja vauvoille, joilla 
on kehityksellisiä erityistarpeita esimerkiksi fyysisessä, kognitiivisessa tai kielellisessä 
kehityksessä (Meisels & Shonkoff 2000, 20). Myös suomalainen Erityisopetuksen strategia 
(Opetusministeriö 2007, 56) määrittelee varhaisen puuttumisen tuen tarjoamiseksi lapsen 
varhaisvuosina, mutta nostaa esille erityisesti tuen tarjoamisen myös mahdollisimman no-
peasti ongelmien ilmaannuttua, missä vaiheessa koulupolkua tahansa. Tämän tutkielman 
kannalta lapsen kronologiseen ikään liittyvä näkökulma ei kuitenkaan ole mielekäs, sillä 
kolmiportaisen tuen aspektina varhainen puuttuminen ei katso oppilaan ikää.  
 
Perusteet varhaiselle puuttumiselle voidaan nostaa lasten kohtaamien vaikeuksien luon-
teesta. Woleryn (2000, 180) mukaan lasten ongelmista on huomioitava, että 
1. lasten vaikeudet tekevät heistä usein riippuvaisia muista 
2. vaikeudet juontuvat usein viivästyneestä kehityksestä, joista muodostuu suurempia vaike-
uksia lapsen kasvaessa 
3. vaikeudet vaikuttavat siihen, miten hyvin lapsi kykenee oppimaan tavallisissa ympäristöis-
sä 
4. vaikeuksiin puuttumattomuus voi johtaa lisävaikeuksiin tai sekundaarisiin vaikeuksiin. 
Woleryn esittämistä perusteista voidaan johtaa, että varhaisen puuttumisen tarkoituksena 
on ikään kuin tasoittaa tietä jatkon suhteen. Varhaisella puuttumisella pyritään kiinnittä-
mään ongelmiin huomiota mahdollisimman aikaisessa vaiheessa, jotta lapsi pystyisi toi-
mimaan tulevaisuudessa itsenäisesti ja jotta vaikeudet eivät kasvaisi ja aiheuttaisi lisäon-
gelmia myös muilla kehityksen osa-alueilla. Toisaalta varhainen puuttuminen voi tulevai-
suuteen suuntautuneena helpottaa lapsen oppimista tavallisessa kouluympäristössä. Lapsen 
oppimista ja kehitystä koskeva monitieteinen tutkimus onkin osoittanut varhaisen puuttu-
misen olevan hyödyllistä (Linnilä 2011, 89). Käytännön työssä se näkyy Linnilän (2011, 
89) mukaan lapsen myönteisenä kehityksenä ja oikea-aikaisen tukemisen voidaan katsoa 
parhaimmillaan ennaltaehkäisevän ongelmia ja ainakin minimoida riskejä.   
 
Linnilän (2011, 88−89) mukaan varhaista puuttumista voidaan perustella myös inhimilli-
sestä, oikeudellisesta ja taloudellisesta näkökulmasta. Inhimillisen näkökulman mukaan 
lapsuus on ainutkertainen elämänvaihe ja kehitysvaiheet eivät ole korvattavissa. Lapsen 
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tulee siis saada tarvittaessa laadullista tukea kehitykselleen. Oikeudellinen näkökulma pai-
nottaa lasten maailmanlaajuista oikeutta kehittyä ja elää täyspainoisesti. Taloudellisen nä-
kökulman mukaan varhain annettu tuki on taloudellisempaa kuin myöhemmin mahdolli-
sesti kasautuneisiin ongelmiin vaikuttaminen. (Linnilä 2011, 88−89.) Lisäksi varhaiselle 
puuttumiselle on esitetty perusteita aivojen plastisuudesta. Esimerkiksi Nelson (2000, 220) 
esittää kehittyvien aivojen mahdollisuuden muokkautua niin haitallisten kuin suotuisien 
kokemusten avulla ja se on helpompaa mitä nuoremmista aivoista on kyse.  
 
Koulukontekstissa varhaisella puuttumisella tarkoitetaan Huhtasen (2007, 28) mukaan yk-
sinkertaisesti ongelmien havaitsemista ja pyrkimystä löytää niihin ratkaisut mahdollisim-
man aikaisessa vaiheessa. Hän kuvaa sitä prosessina, joka sisältää erilaisia keinoja ja tapo-
ja tarttua oppilaan käyttäytymistä, oppimisen pulmia ja oppilaan hyvinvointia uhkaaviin 
tekijöihin. Prosessi rakentuu askeleittain, joskaan näitä askeleita ei voi Eskelä-Haapasen 
(2012, 26) mukaan muodostaa johdonmukaisesti eteneväksi menettelykaavaksi. Lähtökoh-
tana voidaan kuitenkin pitää Linnilän (2011, 92) esittämää etenemisjärjestystä, jossa ensik-
si tuen tarve tulee tunnistaa. Pyhäjoki ja Koskimies (2009, 188) puhuvat huolen vyöhyk-
keistä, jotka eriasteisesti herättävät huolta asiasta, johon tulisi puuttua. Tuen tarpeen tun-
nistaminen vaatii Linnälän (2011, 92) mukaan opettajalta hyvää tietoa erityis- ja oppimis-
vaikeuksien varhaisesta ilmenemisestä. Seuraavaksi tulee ennaltaehkäistä vaikeuksien laa-
jenemista ja sekundaaristen ongelmien puhkeamista. Lisäksi tulee minimoida esimerkiksi 
geneettiset riskit suuntaamalla tuki sinne. Viimeiseksi vaiheeksi muodostuu moniammatil-
lisesti suunniteltu ja toteutettu kuntouttaminen. (Linnilä 2011, 92) 
 
Opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja lisäykset ei sinänsä ota kantaa siihen, miten 
varhaista puuttumista tulisi toteuttaa kouluissa. Se kuitenkin velvoittaa kuntia ja kouluja 
määrittelemään paikallisissa opetussuunnitelmissaan muun muassa ”yleisen tuen tavoitteet, 
järjestämisen ja toimintatavat, yhteistyön eri toimijoiden kesken sekä oppilaan ja huoltajan 
kanssa” (Opetushallitus 2011, 17). Tuen järjestämisessä tulee kiinnittää erityistä huomiota 
”oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen” ja ”tuen tarpeen 
varhaiseksi havaitsemiseksi oppilaiden tarpeita tulee arvioida jatkuvasti ja aloittaa tuen 
antaminen riittävän varhain” (Opetushallitus 2011, 10). Toisaalta Eskelä-Haapasen (2012, 
25) mukaan myös perusopetuslain yhtenä tavoitteena on ”vahvistaa oppilaan oikeutta 
suunnitelmalliseen varhaiseen ja ennalta ehkäisevään oppimisen ja kasvun tehostettuun 
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tukeen”.  Suomalaisessa koulujärjestelmässä varhainen puuttuminen onkin virallisesti 
normitason velvoite (Linnilä 2011, 89). 
 
Linnilä (2011, 94−95) asettaa varhaisen puuttumisen suunnittelun pohjaksi seitsemän teki-
jää: 
1. havaitsemissysteemin rakentamisen 
2. tuen tarpeen tunnistamisen 
3. tuen järjestämisen 
4. moniammatillisen yhteistyö kehittämisen 
5. oppilashuollon perustan vahvistamisen 
6. yhteistyön kotien kanssa 
7. varhaiskasvatuksen ja koulun toimintakulttuurien jatkumon varmistamisen 
 
Havaitsemissysteemin rakentamisessa (1) valitaan arvioitavat kehityksen alueet. Näitä voi-
vat olla esimerkiksi lapsen kielelliset taidot ja matemaattiset taidot. Lisäksi valitaan väli-
neet, joilla arviointi tapahtuu ja aikataulutetaan arviointi. Myös työnjako suunnitellaan ot-
tamalla huomioon neuvola, päiväkoti, koulut ja oppilashuolto. Tuen tarpeen tunnistamiseen 
(2) liittyy tieto lapsen kehityksestä sekä erityis- ja oppimisvaikeuksista. Tunnistamiseen 
liittyy myös tuen tarpeen puheeksi ottaminen perheiden kanssa. Henkilöstön täydennys-
koulutus on avainasemassa tunnistamisessa. Tuen järjestämisessä (3) on otettava huomioon 
pedagogisten ratkaisujen kehittäminen ja toteuttaminen, ennaltaehkäisy, riskien minimointi 
ja kuntouttaminen, inklusiiviset ratkaisut kuten tiimiopetus sekä oppimisympäristöjen 
suunnittelu. Moniammatillisen yhteistyön kehittämiseen (4) Linnilä liittää ainoastaan tie-
don siirtoon liittyviä kysymyksiä, kun taas oppilashuollon perustan vahvistamisessa (5) 
hän nostaa esille neuvottelujen laadun arvioinnin, voimavarasuuntautuneen työskentelyot-
teen, moniosaamisen ja tuen seurannan. Varhaiseen puuttumiseen liittyy vahvasti myös 
yhteistyö kotien kanssa (6), jossa pyritään kasvattamaan kasvatuskumppanuutta ja huoltajia 
pidetään asiantuntijoina koskien esimerkiksi lapsen käyttäytymistä kotona. Huoltajat ovat 
mukana kehittämässä tukea ja arvioimassa sitä. Lisäksi varhaisen puuttumisen suunnitte-
lussa on otettava huomioon nivelvaiheiden jatkumot (7), jotta tuki säilyisi laadullisena. 
(Linnilä 2011, 94−95.) Myös kansainvälisessä tutkimuksessa varhaisen puuttumisen suun-
nittelulle on asetettu samansuuntaisia tekijöitä (esim. Mitchell 1991, 299). 
 
Linnilän varhaisen puuttumisen suunnittelun pohjalla olevat tekijät ovat niitä osa-alueita, 
joihin hänen mielestä tulisi kiinnittää huomiota. Eskelä-Haapanen (2012, 26) kuvaa väitös-
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kirjassaan varhaisen puuttumisen käytäntöä nopean reagoinnin, välittömän vaikuttamisen 
ja varhaisen tukemisen käsittein, mutta korostaa että varhaisesta puuttumisesta on kyse 
vasta silloin, kun toiminta siirtyy normaalin luokkahuonetyöskentelyn ulkopuolelle. Huo-
mion arvoista tässä on käsite-erottelu varhaisen puuttumisen ja varhaisen tukemisen välillä. 
Varhaisen tuen muodot voidaan Sameroffin ja Fiesen (2000, 136) jaotellun mukaan luoki-
tella primaariseen, sekundaariseen ja kolmannen asteen kategorioihin. Primaarinen tuki on 
ennaltaehkäisevää ja sekundaarinen tuki kohdistuu puolestaan jo identifioituun ongelmaan, 
mutta sitä toteutetaan kuitenkin ennen kuin ongelma on vammauttanut lasta. Kolmannen 
asteen tuesta on kyse silloin, kun vammautumista on jo havaittavissa. Sen tarkoituksena on 
ehkäistä lapsen tilanteen heikkenemistä. (Sameroff & Fiese 2000, 136.) Näillä viitataan 
kuitenkin konkreettisiin tukitoimiin ja interventioihin, kun taas varhaisella puuttumisella 
viitataan edellä mainittujen lisäksi koko tapahtumasarjaan, joka käynnistyy siitä, kun opet-
tajalla herää huoli oppilaan kohdalla (Eskelä-Haapanen 2012, 25). 
 
Eskelä-Haapanen (2012, 166) on koonnut varhaisen puuttumisen, eli nopean reagoinnin, 
välittömän vaikuttamisen ja varhaisen tuen, kohdennetun tuen malliksi (TAULUKKO 3). 
Kohdennetun tuen mallissa korostuu oppilaan jatkuva havainnoiminen (kohdat 4 ja 7). 
Tämän avulla opettajan on pyrittävä nopeasti reagoimaan oppilaan kohtaamiin vaikeuksiin 
ja vaikuttaa niihin välittömästi esimerkiksi helpottamalla tehtäviä tai mallintamalla (kohta 
5). Varhainen tuki rakentuu kun opettaja löytää oppilaalle sopivan oppimisstrategian ja 
aloittaa sen hyödyntämisen (kohta 6).  Kohdennetun tuen mallissa ideana on tarjota tukea 
mahdollisimman varhain niihin ongelmiin, joita opettaja on havainnoidessaan huomannut 
oppilaan kohtaavan arkityöskentelyssä.  
 
TAULUKKO 3. Kohdennetun tuen ohjausmallin toteuttaminen perusopetuksessa Eskelä-
Haapasen (2012, 166) jäsentämänä 
vaihe sisältö muuta huomioitavaa 
1. oppilaan yksilöllinen kohtaaminen mahdollinen muutos omassa opettajuudessa 
2. sitoutuminen sitoutuminen lapsikeskeiseen pedagogiikkaan sisältäen kiinte-
än yhteistyön kotien ja kollegoiden kanssa 
3. oppimisilmapiiri positiivisen kannustava, huomioiva ja avoin 
4. oppilaan havainnoiminen havaintopäiväkirjan pitäminen oppimistapahtuman yhteydessä 
5. tukeminen tehtävän helpottaminen, mallintaminen, vertaisten apu 
6. oppilaan tapa työskennellä oppilaalle sopivan oppimisstrategian löytäminen 
7. oppilaan havainnoiminen havaintopäiväkirjaan muistiinpanot tukemisen muodoista ja 
etenemisestä 
8. yhdessä onnistuminen vanhemmat ja erityisopettajat toimintaan mukaan, positiivisen 







Kohdennetun tuen malli on kuitenkin vain yksi koulukontekstiin sopiva varhaisen puuttu-
misen malli. Se on mielenkiintoinen siinä mielessä, että sen avulla voidaan havaita laajasti 
niitä vaikeuksia, joita oppilaalla saattaa ilmetä oppimisessaan ja koulunkäynnissään. Kou-
luympäristöihin soveltuvia varhaisen puuttumisen malleja (early educational intervention) 
on tarjolla runsaasti. Ne liittyvät kuitenkin monesti tarkemmin rajattujen vaikeuksien koh-
taamiseen (esim. matemaattiset vaikeudet lähde; dysleksia lähde) 
 
Varhaisen puuttumisen vaatimus on korostunut entisestään kolmiportaisen tuen käyttöön-
oton yhteydessä. Yhteenvetona varhaista puuttumista voidaan kuvata ennaltaehkäisevänä 
ja nopeana lapsen tukemisena mahdollisimman varhain. Varhaista puuttumista voidaan 
pitää myös ideana, jolle voidaan rakentaa erilaisia käytännön sovelluksia. Toisaalta varhai-
nen puuttuminen nähdään myös korjaavana toimintana silloin, kun tuen tarve on jo todettu 
suuremmaksi (kts. KUVIO 3). Tässä tutkielmassa varhainen puuttuminen nähdään proses-
sina, joka lähtee liikkeelle huolen ilmenemisestä ja tuen suunnittelusta tuen mahdollisim-
man aikaiseen toteuttamiseen ja interventiovasteen arvioimiseen.   
 
                    OSAAMINEN 
                          
  Toivottu tilanne                Muuttunut tilanne 
KUVIO 3. Varhainen puuttuminen ja tukimuodot Huhtasen (2011, 44) mukaan  
 
 
4.3 Kolmiportainen tuki ja RTI 
 
Suomalaisissa peruskouluissa on vuodesta 2011 lähtien annettu oppimiselle ja koulun-















ja erityisestä tuesta. Tukimallin yhtenä tarkoituksena on ollut inkluusiohengen mukaisesti 
vähentää erityisluokkaopetusta siirtämällä painopistettä varhaiseen tukemiseen. 
 
Suomalaiset tutkijat näkevät kolmiportaisen tuen olevan sukua yhdysvaltalaiselle Response 
to Intervention, eli RTI-mallille (esim. Aro ym. 2012, 34; Savolainen 2012). Yhdysvallois-
sa kolmenkymmenen vuoden aikana noussut kritiikki erityisopetusta koskevia lakeja ja 
niiden uudistuksia kohtaan johti erityisopetuksen ja tuen antamisen muotojen uudelleen 
arvioimiseen. Varsinainen muutos tapahtui kun uusi laki IDEA (Individuals with Disabili-
ties Education Act) astui voimaan vuonna 2004. (Searle 2919, 15−16).  
 
Koska Suomessa kolmiportaisen tuen tutkimus on vielä ollut vähäistä, esittelen seuraavas-
sa kolmiportaisen tuen ja RTI:n rinnakkain. Tämän tarkoituksena on laajentaa näkemyksiä, 
jotka ovat myös kolmiportaisen tuen taustalla, mutta joita ei tutkimuksen vähäisyydestä 
johtuen ole juurikaan käsitelty kolmiportaisen tuen yhteydessä. 
 
Sekä yhdysvaltalaisessa RTI:ssä että suomalaisessa kolmiportaisen tuen tukimalleissa voi-
daan katsoa olevan paljon yhteneväisyyksiä. Jo mallien taustalla olevat lakimuutokset ovat 
joiltakin osin samankaltaisia. Yhdysvaltalainen erityisopetusta koskeva laki IDEA korostaa 
ennaltaehkäisevän toiminnan tärkeyttä ja tuen antamista mahdollisimman varhain (Searle, 
2010, 16). Myös Suomessa kolmiportaiseen tukeen johtaneen uudistuksen tarkoituksena on 
ollut kiinnittää huomio oppilaiden ongelmiin mahdollisimman varhain tuomalla tuki oppi-
laan luokse (Huhtanen 2011, 12).  
 
Vaikka kolmiportainen tuki ja RTI hieman poikkeavat toisistaan, ovat niiden peruslähtö-
kohdat samat: tukea tarjotaan tarpeen mukaan asteittain intensiivisemmin; tuen tarvetta 
arvioidaan säännöllisesti ja sitä muokataan arvioinnin pohjalta; mallit painottuvat interven-
tioihin diagnostiikan sijaan (Aro ym. 2012, 304−305). Molemmissa malleissa tuen tarjoa-
mista voidaan kuvata pyramidien avulla. Kuviossa 4 on estetty RTI:n pyramidimalli ja 





KUVIO 4. RTI:n pyramidimalli Searlea (2010, 2-4) mukaillen  
 
 
KUVIO 5. Kolmiportaisen tuen pyramidimalli (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012, 26 
mukaillen) 
 
RTI muodostuu arviointiprosessista, interventiotasoista sekä ongelmanratkaisuprosesseista 
(Searle 2010, 2). Nämä ovat kuviossa 4 esitettynä rinnakkain, sillä Searlen (2012, 2) mu-
kaan ne ovat RTI:n peruselementit. RTI on yleinen koulutuksellinen strategia, jonka avulla 
oppilaiden oppimistarpeet voidaan tunnistaa ja valvoa (Brown-Chidsey & Steege 2010, 
25). Kolmiportainen tuki esitetään kuviossa 5 RTI:tä vahvemmin tukitasojen avulla. Arvi-
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ointi ja siihen liittyvät ongelmanratkaisuprosessit ovat kolmiportaisessa tuessa tiukemmin 
sidoksissa tukitasoihin. 
 
Sekä suomalaisessa että yhdysvaltalaisessa mallissa on erotettavissa tuen eri tasoja. Kol-
miportainen tuki jakautuu kuvion 5 tavalla yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. 
RTI:ssä tasoja on puolestaan osavaltioittain määriteltynä kolmesta seitsemään. Searlen 
mukaan (2010, 4) RTI:n katsotaan yleisellä tasolla sisältävän kuitenkin kuvion 4 tavalla 
yleisten tukimuotojen tason (Schoolwide Interventions), kohdennettujen tukimuotojen ta-
son (Targeted Interventions) sekä intensiivisten, erityisten tukimuotojen tason (Intensive 
Specialized Interventions). Pyramidimallien esittämällä tavalla alimman tason tukitoimet 
riittävät valtaosalle oppilaista kun taas erityistä tukea tarvitsevia oppilaita on vähiten. Tuen 
tasolta toiselle liikkuminen merkitsee tuen intensiteetin muuttumista. Liikkuminen tasolta 
toiselle voi tapahtua myös molempiin suuntiin. Kuvioiden oikeassa reunassa esiintyvä kak-
sisuuntainen nuoli merkitsee tätä. Esimerkiksi kolmiportaisessa tuessa tehostettu tuki voi-
daan tarpeen mukaan purkaa, jolloin oppilas siirtyy takaisin yleisen tuen piiriin. 
 
Kuvioista nähdään tukitasojen lisäksi myös se, että molemmissa malleissa painottuu arvi-
ointi.  Kolmiportaisessa tuessa arviointi on taustalla tuen tasolta toiselle siirryttäessä. Oppi-
laan edistymistä arvioidaan jatkuvasti ja arvioinnit kirjataan ennen tehostettuun tukeen 
siirtymistä pedagogiseen arvioon ja ennen erityisen tuen päätöstä pedagogiseen selvityk-
seen. Näiden pohjalta laaditaan yksilölliset oppimissuunnitelmat ja henkilökohtaiset ope-
tuksenjärjestämistä koskevat suunnitelmat eli HOJKS:t. RTI:ssä arviointi nähdään hieman 
toisella tavalla. Se sisältää yleisen datan keräämisen oppilaiden vaikeuksista (universal 
screening data), diagnostiset arvioinnit (diagnostic assessment) ja edistymisen seurannan 
(progress monitoring). Yleisen datan kerääminen nostaa esille yleisimmät oppilaiden on-
gelmat ja ryhmät, joilla ongelmia esiintyy useimmiten. Diagnostinen arviointi syventää 
yleistä dataa etsimällä syitä siihen, miksi jotkut oppilaat kohtaavat ongelmia toisia enem-
män. Arvioinnin tarkoituksena on myös nostaa esille eroja tavoitteiden ja todellisen suoriu-
tumisen välillä. Edistymisen seurannan tarkoituksena on puolestaan kolmiportaisen tuen 
tavoin selvittää, millainen tuki on oppilaalle sopivaa ja milloin tukea tulisi muuttaa. (Searle 
2010, 3.) 
 
Kolmas yhteinen tekijä kolmiportaisen tuen ja RTI:n välillä on se, että ne painottuvat in-
terventioihin diagnostiikan sijaan. Kuvioissa 4 ja 5 interventiot sisältyvät etenkin tukitasoi-
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hin, mutta RTI:tä kuvaavassa pyramidissa myös ongelmanratkaisuprosesseihin, jossa inter-
ventiot suunnitellaan moniammatillisessa tiimissä. Yhdysvalloissa näitä moniammatillisia 
tiimejä kutsutaan usein nimillä Intervention Assistance Team IAT tai Student Support 
Team SST (Searle 2010, 3).  Kolmiportaisessa tuessa interventioiden painottuminen näkyy 
muun muassa siinä, että tuen tasolta toiselle siirtymiselle ei tarvitse olla lääkärin tai psyki-
atrin asettamia diagnostisia perusteita.  
 
Erot RTI:n ja kolmiportaisen tuen välillä koskevat ennen kaikkea mallien määrittelyä. 
Esimerkiksi Searle (2010, 2) määrittelee RTI:tä tukitasojen, arviointiprosessin ja ongel-
manratkaisuprosessin avulla, kun taas kolmiportainen tuki määritellään usein vain tuki-
tasojen avulla. Seuraavissa alaluvuissa syvennytäänkin kolmiportaisen tukimallin yleisen, 
tehostetun ja erityisen tukitason sisältöihin vertaamalla niitä kuitenkin RTI:n yleisten, koh-
dennettujen ja intensiivisten tukimuotojen tasoihin. Luvuissa esitellään ensin RTI:tä ja tä-
män jälkeen kolmiportaista tukea. Lopuksi vielä summataan RTI:n ja kolmiportaisen tuen 
erot ja yhteneväisyydet. 
 
4.3.1 Yleinen tuki ja koulun yleiset tukimuodot 
 
Tutkimuksissa on huomattu oppilaiden keskuudessa eräänlaista alisuoriutumista, joka joh-
tunee siitä, että oppilaat ovat erilaisia, eivätkä opettajat anna riittävän monipuolista opetus-
ta ja ohjausta. RTI:n ensimmäistä tasoa voidaan pitää pyrkimyksenä opetuksen ja ohjauk-
sen monipuolistamiseksi siten, että se ottaa kaikki oppilaat huomioon. (McDougal, Graney, 
Wright & Ardoin, 2010, 25.) RTI:n ensimmäinen taso koskee kaikkia oppilaita, joille ei ole 
tehty yksilöllistettyä oppimissuunnitelmaa IEP:tä (Individualized Education Plan). Tämä 
taso auttaa opettajaa näkemään sen, miten oppilaat pärjäävät ja missä he mahdollisesti tar-
vitsevat enemmän tukea. (Brown-Chidsey, Bronaugh & McGraw 2009, 22−23.) 
 
Tason 1 ohjaus on tutkimustietoon pohjautuvaa luokan ohjaamista ja opetusta. Searlen 
(2010, 82) mukaan hyvä suunnittelu tasolla 1 on johdonmukaista ja sisältää suunnitelman 
eriyttämisestä sekä formatiivisesta arvioinnista. Hyvässä suunnittelussa on otettu huomi-
oon myös tarkat ja ajallisesti oikein annetun palautteen merkitys. Myönteistä käyttäytymis-
tä tukevat suunnitelmat ja muut suunnitelmat, joilla on tieteellisesti todistettu olevan posi-
tiivinen vaikutus oppilaiden kasvulle, on myös huomioitava. Nämä hyvän suunnitelman ja 
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suunnittelun alueet on kehitetty ehkäisemään oppilaiden akateemisia ja käyttäytymiseen 
liittyviä ongelmia. 
 
RTI:n ensimmäisellä tasolla opetusta suunniteltaessa opettajan tulee pohtia yleisen opetus-
suunnitelman sisältöjä, tavoitteita ja oppilasainestaan. Näiden perusteella opettaja valitsee 
materiaalit, opetusmenetelmät, työskentelymuodot, motivointitavat sekä aikatauluttaa ope-
tuksensa siten, että siinä huomioidaan jokainen oppilas. Tarkoituksenmukainen opetus vaa-
tii opettajalta aikaa opetuksen suunniteluun. Opettajalta vaaditaan hyvää oppilaidensa tun-
temusta ja tietoa heidän taito- ja tietotasoistaan sekä ohjauksellisista tarpeistaan. Jotta ope-
tuksessa edetään, on opettajan jatkuvasti kyettävä arvioimaan oppilaidensa taitoja ja kehi-
tystä sekä tehtäviään. (McDougal ym. 2010, 27, 29.)  
 
Ensimmäisen tason, kuten toisen ja kolmannenkin tason tuessa, tulee kiinnittää huomiota 
ryhmään ja oppilaiden ryhmittelyyn, ajankäyttöön sekä arviointiin. Ensimmäisellä, yleisen 
tuen tasolla, opetusryhmä on suuri, mutta sitä voidaan jakaa pienempiin ryhmiin, jolloin 
muun muassa eriyttäminen mahdollistuu ja oppilaat saavat mahdollisuuden harjoittaa tar-
vitsemiaan taitojaan. Pienemmissä ryhmissä heillä on mahdollista saada helpommin opetta-
jalta tarvitsemaansa ohjausta. Käytännössä opetusryhmänä toimii tavallinen, heterogeeni-
nen luokka, jossa yhtenä tukitoimena on esimerkiksi eriyttäminen ja oppilaiden jakaminen 
pienempiin ryhmiin. Pienemmissä ryhmissä oppilaiden on mahdollista harjoittaa taitojaan, 
joissa tarvitsevat harjoitusta.  Ajankäytön suunnittelu on opettajalle aina haasteellista. 
Opettajan tulee kysyä itseltään mitä arvostaa, mitkä ovat opetuksen prioriteetit, mihin tulee 
panostaa ja mitä jättää vähemmälle huomiolle. Kuitenkin kyse on siitä, että mitä enemmän 
opetuksessa on mahdollista antaa monipuolista tukea ja ohjausta oppilaille, sitä paremmin 
he edistyvät koulussa.  Tätä edistymistä tulee arvioida kolme tai neljä kertaa vuodessa ja 
oppilaiden edistymisestä ja sitä edistäneistä tukitoimista tulee muodostaa tietoa myöhem-
pää käyttöä varten. (Brown-Chidsey ym. 2009, 22−24.) 
 
Jotta opetus ja ohjaus olisivat mahdollisimman tehokkaita RTI:n ensimmäisellä tasolla, on 
otettava huomioon se, mistä tehokas ohjaus koostuu. Näitä alueita ovat opetuksen selkeys 
(explicit teaching), ohjaava tukeminen (scaffolding), osallisuuden mahdollistaminen (oppr-
tunities to responde) sekä ohjauksen systemaattisuus (systematic instruction). (McDougal 
ym. 2010, 30−32.) Selkeä opetus, yleinen tukeminen ja osallistavat opetusmenetelmät sekä 
systemaattinen eteneminen ovat avaimia tehokkaaseen opetukseen. 
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Tasolla 1 tapahtuvan ohjauksen tulisi toimia suurimmalla osalla oppilaista. Jos näin ei kui-
tenkaan ole, tulee opettajan kysyä itseltään ovatko opetusmenetelmät tutkimustulosten pe-
rusteella edes toimivia kyseisessä aiheessa. Jos näin on, täytyy opettajan kysyä kuinka hy-
vin hän toteuttaa menetelmää. Kolmas syy tason 1 ohjauksen toimimattomuuteen voi liittyä 
opetussuunnitelman sisältöön; onko se ikäluokalle sopiva ja toisaalta näkyykö luokka-
asteelta toiselle siirryttäessä jatkuvuutta sisältöjen suhteen. (Searle 2010, 84−86.) 
 
Suomessa opetuksen toteuttamisen yhtenä peruslähtökohtana on se, että ”opettajalla on 
vastuu opetusryhmän ja sen jokaisen oppilaan erilaisten lähtökohtien ja tarpeiden huomi-
oonottamisessa opetuksessa” (Opetushallitus 2011, 11). Koska oppilaat ovat lähtökohdil-
taan ja tarpeiltaan erilaisia, tulee opettajan huomioida nämä asiat, jotta opetus tavoittaisi 
jokaisen luokassa olevan oppilaan. Kolmiportaisen tuen yleinen tuki onkin juuri tätä erilai-
suuden huomioimista myös yleisopetuksen normaaleissa ryhmissä. Keinoja yleisen tuen 
tarjoamiselle on useita, mutta Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa 
ja lisäyksissä erikseen mainittuina ovat opetuksen eriyttäminen, opettajien yhteistyö ja ope-
tusryhmien joustava muuntelu. Toisaalta myös tukiopetus, osa-aikainen erityisopetus ja 
avustajan käyttäminen voivat kuulua yleisen tuen piiriin (Opetushallitus 2011, 12).  
 
Kun kolmiportaisen tuen mallia alettiin Suomessa kehittää, huomattiin sen vaativan yleisen 
tuen vahvistamista. Tämä koettiin vaatimukseksi, jota ilman ei tuen muita portaita, tehos-
tettua ja erityistä tukea pystytä kehittämään ja rakentamaan. Muun muassa Sirpa Oja tuo 
artikkelissaan esille näkökulman, jonka mukaan yleinen tuki on ennaltaehkäisevää työtä 
oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia kohtaan. Yhtenä työkaluna tällaiselle toiminnalle on niin 
kutsuttu pedagoginen ennakointi, jonka tulisi ilmetä koulun jokaisessa toimintaperiaattees-
sa. Vaikka yleinen tuki on pääasiassa ennalta ehkäisevää, ja sitä tulisi tarjota jokaiselle 
oppilaalle, määrittelee Oja yleisen tuen jokaiselle oppilaalle kuuluvaksi tilapäiseksi tueksi, 
jota on tarjottava heti, kun tarvetta sille ilmenee. (Oja 2012, 44−46.) Yleinen tuki on siis 
tukea, jota tarjotaan tilapäisesti siksi, etteivät oppimisen pienet ”tauot” paisuisi ja asettuisi 
esteeksi oppilaan koulunkäynnin edistymiselle.  
 
Yleinen tuki voi sisältää useita käytänteitä ja keinoja, joilla tukea oppilaan kasvua, oppi-
mista ja kehittymistä. Hämäläinen (2012, 212) on esitellyt Lohjalla käytettävän mallin, 
jonka mukaan yleisen tuen piirissä tarjottavia tukimuotoja voivat olla osa-aikainen erityis-
opetus, oppimissuunnitelman laatiminen, avustajapalvelujen käyttäminen, tukiopetus, 
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eriyttäminen, oppilashuollollisten tukitoimien tarjoaminen sekä ohjaus- ja tukipalvelujen 
tarjoaminen, elämänhallintataitojen kehittäminen, oppilaiden osallisuuden lisääminen sekä 
oppilaanohjauksesta huolehtiminen. Huomioitavaa tässä on kuitenkin se, että varsinkin 
tehostettu, mutta myös erityinen tuki sisältävät nämä samat tuki muodot. Niiden intensi-
teetti ja kesto vain vaihtuvat tuen tasolta toiselle siirryttäessä. 
 
4.3.2 Tehostettu tuki ja kohdennetut tukimuodot 
 
Kun RTI:n tasolla 1 puhutaan yleisestä ohjauksesta, käytetään tasolla kaksi termiä inter-
ventio. Sillä tarkoitetaan erilaisten tekniikoiden, ohjelmien ja harjoitusten systemaattista 
käyttöä, minkä tarkoituksena on parantaa oppimista tai käyttäytymistä sillä alueella, johon 
interventio on kohdennettu (McDougal ym. 2010, 97). RTI mallissa, tason 2 tukimuodot 
ovat täydentäviä verrattuna tason 1 tukimuotoihin. Se on kohdennetumpaa homogeeni-
semmälle ryhmälle oppilaita, jotka eivät pysy enää mukana tason 1 yleisessä ohjauksessa. 
Tunnusomaista tasolle 2 on nopeatempoinen ja erityinen ohjaus sekä säännöllinen korjaava 
palaute. (Searle 2010, 82.) Interventioryhmässä on vähimmillään kolme ja enimmillään 
kuusi oppilasta. Tämä on perusteltua sillä, että silloin yksittäinen oppilas saa enemmän 
aikaa opettajalta, mutta toisaalta voi myös oppia muilta oppilailta. Ajallisesti 30 minuuttia 
muutaman kerran viikossa on hyvä kesto kohdennetuille tukimuodoille. Tämä ei kuiten-
kaan saa olla pois yleisen tuen saamisesta, sillä tarkoituksena on antaa ekstra tukea oppi-
laille, jotka sitä tarvitsevat. Arviointia on myös enemmän kuin ensimmäisen asteen yleises-
sä ohjauksessa. Sitä olisi hyvä tehdä kerran viikossa tai kerran kahdessa viikossa. Kun 
opettaja tottuu arviointiin, on se lopulta suhteellisen nopeaa ja helppoa, mutta antaa paljon 
arvokasta tietoa. (Brown-Chidsey ym. 2009, 26−27.) 
 
Tasolla 2 tukimuodot voidaan luoda kokonaiselle ryhmälle (standard-treatment protocols), 
mutta myös yksittäiselle oppilaalle silloin, kun häntä ei helposti voida ryhmitellä tiettyyn 
interventioryhmään (problem-solving model). Tällöin oppilas tarvitsee yksilöllistetyn hoi-
tosuunnitelman, jossa aluksi ongelma pyritään tunnistamaan ja sitä arvioidaan. Tämän jäl-
keen suunnitellaan interventio jota toteuttaessa sen toimivuutta arvioidaan. Kuitenkin joi-
denkin tutkijoiden mielestä yksilöllistettyyn hoitosuunnitelmaan päätyvät oppilaat kuuluvat 




Toisella tuen tasolla on suomalaisessa koulujärjestelmässä tehostettu tuki. Se tarkoittaa 
nimensä mukaan jo annetun, yleisen tuen tehostamista. Se on siis vahvempaa ja pitkäjän-
teisempää yksittäisen oppilaan suunnitelmallista tukemista. Tehostettua tukea annetaan 
tilanteissa, joissa oppilas tarvitsee säännöllistä tukea tai useita tukimuotoja samanaikaises-
ti, eikä yleinen tuki riitä (Opetushallitus 2011, 13). 
 
Oppilaan siirtäminen tehostetulle tuelle edellyttää pedagogisen arvion tekemistä. Siinä ku-
vataan oppilaan oppimista ja koulunkäyntiä kokonaisuutena, arvioidaan oppilaan saamaa 
yleistä tukea, pohditaan oppilaan valmiuksia ja erityistarpeita liittyen oppimiseen ja kou-
lunkäyntiin sekä arvioidaan, minkälaisia tukitoimia tulee lisätä (Opetushallitus 2011, 14). 
Pedagogisesta arviosta ei opetushallitus antanut alkujaan mallikaavaketta. Sittemmin kun-
nat, koulut ja muut tahot ovat kehitelleet omia kaavioita helpottaakseen opettajan työtä 
pedagogisen arvion tekemisessä. 
 
Toisen tuen tason osalta kolmiportainen tuki ja RTI eroavat muun muassa oppilaiden ryh-
mittelyssä. RTI:ssä oppilaista pyritään muodostamaan pienempiä ja mahdollisimman hete-
rogeenisiä ryhmiä, joissa interventiot toteutetaan. Kolmiportaisessa tuessa ei tällaista erot-
telua tehdä, vaan tuki pyritään aina tuomaan oppilaan luo ja jokainen oppilas nähdään siinä 
suhteessa yksilönä. 
 
4.3.3 Erityinen tuki ja intensiiviset tukimuodot 
 
Kolmannen tason tuki ja ohjaus on sekä kolmiportaisessa tuessa että RTI:ssä kaikkein in-
tensiivisintä. RTI:ssä se sisältää mallintamista, suoraa ohjausta sekä pari- ja yksilöharjoi-
tuksia. (Searle 2010, 83.) Opetus voi vielä olla ryhmämuotoista, mutta ryhmän koko rajoit-
tuu korkeintaan kolmeen oppilaaseen, sillä oppilas tarvitsee opettajalta intensiivistä huo-
miota hänen erityistarpeidensa takia. On suositeltua, että tasolla 3 olevat oppilaat saavat 30 
minuuttia lisätukea päivittäin. Kuitenkin, kuten tason yksi yleisessä ohjauksessa ja tason 
kaksi kohdennetussa ohjauksessa, aikaresurssit tulevat usein vastaan. Opettajan on tässäkin 
syytä priorisoida tehtäväänsä ja tarpeen mukaan uudistaa lukujärjestystään siten, että tukea 
tarvitsevat oppilaat saavat tarvitsemaansa tukea. Oppilaiden edistymistä tulee arvioida vii-
koittain, sillä se antaa opettajalle sekä oppilaalle itselleen arvokasta tietoa edistymisestä ja 




Koulujen välillä on eroja siinä, valikoituuko tason 3 tuen piiriin oppilaita, joilla on jokin 
diagnosoitu oppimisvaikeus tai käyttäytymiseen liittyvä ongelma, vai otetaanko sinne 
myös oppilaita, joilla ei ole diagnoosia, mutta joille ei tason 1 ja 2 tukimuodot ole riittäviä. 
Tasolla kolme puhutaan joka tapauksessa erityisopetuksesta, jota antavat koulutetut eri-
tyisopettajat. (McDougal ym. 2010, 107.)  
 
Myös Suomessa kolmas tuen porras eli erityinen tuki, on kaikista intensiivisintä tukea. Sitä 
tarjotaan oppilaille, jotka eivät saa tehostetun tuen piirissä riittävää tukea ja jos heille on 
tarpeellista esimerkiksi yksilöllistää oppiaineita (Oja 2012, 46−47). Erityiselle tuelle siir-
tyminen edellyttää pedagogisen selvityksen tekemistä ja lisäksi jokaiselle erityisen tuen 
piirissä olevalle oppilaalle on laadittava henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva 
suunnitelma eli HOJKS. Pedagogisen selvityksen sisällössä voi olla paikkakunta- tai kou-
lukohtaisia eroja, mutta Huhtanen (2011, 109) esittelee yleisen mallin, jonka mukaan pe-
dagoginen selvitys valmistellaan moniammatillisesti. Siinä tuodaan esille oppilaan vah-
vuudet ja heikkoudet sekä selvitetään millaista tehostettua tukea oppilas on saanut. Peda-
goginen selvitys arvioi myös millaista oppilashuollollista tukea oppilas tarvitsee ja millai-
nen opetuksen järjestäminen on tarpeen. Lisäksi se voi sisältää erilaisia lausuntoja, tutki-
muksia ja selvityksiä oppilaan tilanteesta.  
 
Valtakunnallisissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden täydennyksissä (Ope-
tushallitus 2011, 15) on erityisen tuen tehtäviksi mainittu sellaisen riittävän tuen tarjoami-
sen, että oppilas voi suorittaa oppivelvollisuutensa ja kykenee jatkamaan opintoja myös 
peruskoulun jälkeen. Keinona tähän on muun muassa oppilaan itsetunnon ja opiskelumoti-
vaation lisääminen. Erityinen tuki muodostuu erityisopetuksesta ja käytössä on kaikki pe-
rusopetuksen tukimuodot: eriyttäminen, oppilaanohjaus, oppilashuollon tuki, tukiopetus, 
osa-aikainen erityisopetus, kokoaikainen erityisopetus, apuvälineet, avustajapalvelut sekä 








4.4 Selvityksiä kolmiportaisesta tuesta 
 
Opetusalan ammattijärjestö OAJ, opetus- ja kulttuuriministeriö sekä opetushallitus ovat 
julkaisseet erilaisia selvityksiä kolmiportaisesta tuesta, sen toteuttamisesta ja siihen liitty-
neestä kehittämistoiminnasta. Tieteellinen tutkimus on sen sijaan ollut vielä vähäistä, eikä 
meneillä olevista tutkimushankkeista ole ollut mahdollista saada tuloksia vielä tähän tut-
kielmaan. Mainittakoon kuitenkin, että esimerkiksi Helsingin yliopistossa yhteistyössä 
Jyväskylän yliopiston kanssa on meneillään vaativan erityisen tuen VETURI-tutkimus- ja 
kehittämishanke, ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskuksessa Valtakunnalli-
nen perusopetuksen lainsäädäntömuutoksen seurantatutkimus VALAISE (Opetus- ja kult-
tuuriministeriö 2014, 16−17).  
 
Rinkinen ja Lindberg (2014) tekivät opetushallitukselle kolmiportaisen tuen kehittämistoi-
mintaa koskevan selvityksen. Selvitys pohjautuu kehittämistoiminnassa mukana olleiden 
kuntien tekemiin loppuraportteihin ja etenkin niihin liitettyihin arviointikyselyihin. Arvi-
ointiasteikolliseen kyselyyn vastasi 212 kuntaa ja avoimiin kysymyksiin vastanneista 93 
kuntaa olivat selvityksessä mukana.  Selvityksen mukaan 68 prosenttia kunnista oli sitä 
mieltä, että painopisteen siirtyminen varhaiseen tukemiseen on onnistunut hyvin tai erittäin 
hyvin. Valtaosa vastanneista kunnista (86%) oli myös sitä mieltä, että suunnitelmallisuus 
on vahvistunut paljon tai erittäin paljon ja 79 prosenttia kunnista oli sitä mieltä, että oppi-
laan oikeus tukeen oli parantunut paljon tai erittäin paljon. Kuitenkin lähes puolet oli sitä 
mieltä, ettei oppilaan tukeen ollut paikallisesti osoitettu riittäviä resursseja. Kokonaisuu-
dessaan kolmiportaisen tuen katsottiin toimivan 70 prosentissa kunnista hyvin tai erittäin 
hyvin. Suurimpana vahvuutena pidettiin suunnitelmallisuuden lisääntymistä ja suurimmak-
si kehittämisalueeksi paikallisen toimintakulttuurin kehittämisen. Vastanneista kunnista 90 
prosenttia oli sitä mieltä, että henkilöstölle oli tarjolla riittävästi täydennyskoulutusta, mut-
ta noin puolet vastanneista kunnista oli sitä mieltä, että henkilöstö ei ollut kiinnostunut 
täydennyskoulutuksesta. (Rinkinen & Lindberg 2014, 12−25.) Tässä selvityksessä on 
huomionarvoista kuitenkin se, että kyselyaineisto muodostui pääsääntöisesti kunnan vir-
kamiesjohdon ja hanketta paikallisesti koordinoivien henkilöiden näkemyksistä.  
  
OAJ puolestaan keräsi kyselytutkimukseensa aineiston suoraa esi- ja perusopetuksen opet-
tajilta. Aineiston keruu suoritettiin vuoden 2012 lopulla sähköisesti satunnaisotannalla. 
Kyselyllä selvitettiin oppimisen ja koulunkäynnin tukea koskevan lakimuutoksen vaikutuk-
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sista kasvatus- ja opetushenkilöstön työhön sekä oppilaiden saamaan tukeen. Kyselyn mu-
kaan opettajat kokevat, että heidän työnkuvansa on muuttunut. Joka kolmannen vastaajan 
mukaan moniammatillinen yhteistyö ja yhteistyö kodin ja muiden opettajien kanssa on 
kasvanut melko- tai erittäin paljon. Myös suunnitelmallisuus ja dokumentointi ovat lisään-
tyneet. 65 prosenttia kyselyyn vastanneista opettajista oli sitä mieltä, että oppilashuoltotyö 
on lisääntynyt, mutta valtaosa koki, että aika- ja henkilöresurssit olivat puutteellisia. Opet-
tajat kokivat myös turhautumista osaamattomuuden ja työmäärän hallitsemattomuuden 
takia. Oppilaiden saama tuki puolestaan riippui tukikeinosta. Oppilaanohjausta sai tarpeen 
mukaan vain noin puolet oppilasta, kun taas tukiopetusta tarpeen mukaan yli 80 prosenttia 
oppilaista. Noin kolme neljästä oppilaasta sai tarpeen mukaan erityisopetusta osana erityis-
tä tukea tai osa-aikaista erityisopetusta. Yli puolet kyselyyn vastanneista opettajista oli sitä 
mieltä, että opetuksen järjestäjän toiminta ei tue opettajan näkemystä oppilaan tuen järjes-
tämisestä, ja joka yhdeksäs vastaaja koki, ettei perusopetuksen puolella koulutus vastannut 
uusiin työtehtäviin. (Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 12−18.) 
  
Myös opetus- ja kulttuuriministeriö (2014) on selvittänyt kolmiportaista tukea tekemällä 
selvityksen kolmiportaisen tuen toimeenpanosta. Selvityksessä on käytetty hyväksi muun 
muassa edellä esitettyä OAJ:n kyselyä, mutta myös lukuisia muita kolmiportaiseen tukeen 
liittyviä julkisesti julkaisemattomia raportteja. Kaikki nämä selvitykset tukevat toisiaan, 
vaikka lähestyvätkin kolmiportaista tukea hieman eri näkökulmista ja lähtökohdista käsin. 
Tämän tutkielman tarkoituksena on esittää kolmiportainen tuki opettajien kokemana sellai-

























Oppimisen ja koulunkäynnin tuen tarjoaminen on muuttunut aikaisemmasta oppilaita seg-
regoivasta eli erottelevasta mallista yhä inklusoivampaan, yhteisöllisempään suuntaan. 
Nykyinen tukijärjestelmä pohjaa erilaisten kansainvälisten sopimusten ja sitoumusten li-
säksi kansallisiin lakeihin, jotka takaavat jokaiselle tasa-arvon ja sivistyksellisten oikeuksi-
en lisäksi oikeuden varhaiseen ja riittävään tukeen jokaisen koulupäivän aikana.  
 
Oppilaan tuen tarve voi olla hyvin monenlaista. Hän saattaa tarvita tukea spesifeihin oppi-
misen ongelmiin tai laaja-alaisempiin oppimisvaikeuksiin. Oppilaan ongelmat voivat liittyä 
myös yleisemmällä tasolla koulunkäyntiin, jolloin kyse voi olla vaikkapa käyttäytymisen 
ongelmista tai esimerkiksi laajemmista muistin tai motoriikan ongelmista. Oppimisen ja 
koulunkäynnin ongelmien kirjon lisäksi tuen tarve voi olla hetkellistä tai jatkuvampaa.  
 
Tukea oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin ongelmiin tarjotaan nykyisessä järjestelmässä 
kolmiportaisesti: yleisen, tehostetun ja erityisen tuen keinoin. Ajatuksena kolmiportaisessa 
tukimallissa on tarjota oppilaalle tukea asteittain intensiivisemmin vahvistamalla kuitenkin 
varhaista tukea. Tuen toimivuutta eli tukivastetta arvioidaan säännöllisin väliajoin ja tuen 
intensiteettiä tai tukimuotoja korjataan tarpeen mukaan. Tukitoimet ovat itsessään saman-
laiset jokaisella tukitasolla, mutta niiden painotukset vaihtuvat tarpeen mukaan. Kuviossa 6 
on esitettynä kolmiportaisen tuen malli, siihen liittyvät dokumentoinnit lakisääteisinä pro-
sesseina sekä tukimuodot ja tuen järjestämisen lähtökohdat. Kuvio on esillä useiden kunti-





KUVIO 6. Kolmiportainen tuki 
 
Tuen kolmiportaisuus pohjaa inkluusioajatukseen sekä varhaisen puuttumisen periaattei-
siin. Inkluusio saa tässä tutkimuksessa määritelmänsä opetusministeriön (2007) julkaise-
masta Erityisopetuksen strategista, joka on ollut pohjana kolmiportaisen tuen kehittämisel-
le: 
 
”inklusiivisella opetuksella tarkoitetaan opetuksen järjestämistä siten, että jokainen 
oppilas saa riittävän ja oikea-aikaisen tuen oppimiselleen ja muulle kasvulleen. In-
klusiivisuus on periaate, joka edellyttää sekä järjestelmän että toimintarakenteiden 
kehittämistä ja samalla myös sellaisen toimintakulttuurin ja pedagogisten menetel-
mien kehittämistä, jotka edistävät kaikkien oppilaiden onnistumista opinnoissaan 
sekä hyvää kasvua ja kehitystä. Opetusta järjestettäessä selvitetään aina ensin lähi-
koulun mahdollisuudet erityistä tukea tarvitsevan oppilaan opettamiseen.” (Ope-
tusministeriö 2007, 55.)  
 
Ensisijaisesti Erityisopetuksen strategiassa inklusiivisuus määritellään siis riittäväksi ja 
oikea-aikaiseksi tueksi sekä myös erityistä tukea tarvitsevien ensisijaiseksi mahdollisuu-
deksi lähikouluun sijoittamisesta. Varhaisella puuttumisella puolestaan viitataan tutkiel-
massa Linnilän (2011, 92) esittämään prosessiin, joka sisältää huolen heräämisestä seuraa-
van havainnoinnin, tuen suunnittelun, varhaisen tukemisen sekä tukivasteen arvioimisen 















Tässä luvussa esittelen tarkemmin tutkielman teon lähtökohdat, tutkimustehtävän ja tutki-
muskysymykset sekä aineiston keruun ja aineiston analyysin. Tutkielma on luonteeltaan 
kvalitatiivinen ja se perustuu fenomenografisiin taustasitoumuksiin. Tutkimustehtävänä on 
kuvailla kolmiportaisen tuen todellisuutta peruskouluissa siten kuin opettajat ovat sen ko-
keneet. Aineisto on kerätty peruskoulujen opettajilta kirjoitelmien muodossa ja kirjoitelmat 
on analysoitu fenomenografisen analyysimallin mukaisesti. Analyysissa on sovellettu 





























6.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Tutkielman teon peruslähtökohtia on kolme. Ensimmäisenä lähtökohtana on kolmiportai-
sen tuen herättämä närkästys julkisessa keskustelussa. Närkästyneitä ovat olleet niin koulu-
jen henkilökunta kuin oppilaiden vanhemmat. Kolmiportaista tuen toteuttamista on esi-
merkiksi erään opettajan näkökulmasta kuvattu kolmiportaisessa suossa liikkumiseen 
(Korkeakivi 2012). Sen on koettu uuvuttavan opettajat (Keskisuomalainen 13.9.2012) eikä 
tukitoimien katsota saavuttavan oppilaita kirjaamisesta huolimatta (Norppa 2013). Osa 
vanhemmista puolestaan erilaisilla keskustelupalstoilla kokee kolmiportaisen tuen, erityi-
sesti tehostettua tukea edeltävän pedagogisen arvion tekemisen, leimaavan oppilaita tai 
olevan osa byrokratiaa, jolla lapsi halutaan erottaa muista (esim. vauva.fi 2014). Toisek-
seen kolmiportainen tuki on otettu ikään kuin annettuna vastaan kouluissa, ja vaikka sen 
kehitystyössä on ollut mukana suuri määrä opettajia ja kouluja, ei käyttöön otetusta mallis-
ta ole juurikaan tehty tutkimusta. Mielestäni on ensisijaisen tärkeää ottaa selvää siitä, min-
kälaiseksi kolmiportainen tuki on muokkautunut käytännössä, ja onko se laadullisesti edes 
sitä, mihin se on alkujaan kehitetty. Kolmas lähtökohta koskee oletusta, jonka mukaan 
kolmiportaisen tuen käyttöönotto on vaikuttanut peruskoulujärjestelmään niin rakenteelli-
sesti, hallinnollisesti kuin toiminnallisestikin. Tästä kirjoittaa muun muassa Huhtanen 
(2011, 67) teoksessaan Tehostettu tuki perusopetuksessa, työvälineeksi pedagoginen enna-
kointi. Oletan, että kuten kaikessa muutoksessa, myös tässäkin vaikutukset ovat olleet sekä 




Tutkielman tehtäväksi muodostui peruslähtökohtiin nojaten kolmiportaisen tuen todelli-
suuden kuvaaminen. Tarkoituksena on esittää kolmiportaisen tuen todellisuus opettajien 
kokemana. Näkökulmana opettajien kokemukset on perusteltua siinä suhteessa, että opetta-
jat ovat tuen ensisijaisia toteuttajia ja alkuunpanijoita. Lisäksi rajasin opettajien kokemus-
ten tarkastelun koskemaan heidän työtään.  
 
Koska kokemusten tutkiminen ilmiöstä, josta ei juurikaan ole aikaisempaa tutkimusta, on 
laaja, olen päätynyt tutkimaan opettajien kokemuksia kuvailevasti kahdesta näkökulmasta 
käsin. Nämä näkökulmat pohjautuvat edellä esitettyihin tutkielman teon peruslähtökohtiin 
sekä fenomenografisen tutkimuksen yleisiin piirteisiin. Näkökulmat on esitelty seuraavien 
tutkimuskysymysten yhteydessä: 
 
1. Miten kolmiportainen tuki näkyy opettajien kokemana heidän työssään? Tutkimus-
ongelmassa tarkastellaan, minkälaisia kokemuksia opettajilla on kolmiportaisen tu-
en eri tasojen ja tukimuotojen toteuttamisesta. Toteuttamisen näkökulmasta mie-
lenkiinto kohdistuu niihin konkreettisiin toimiin, joita opettajat kohtaavat ja tekevät 
itse tukiessaan oppilaiden koulunkäyntiä ja oppimista. Tarkoituksena on nostaa 
esille opettajien käsityksiä siitä, mitä kolmiportainen tuki sisältää käytännön tasol-
la.  
  
2. Mitä vahvuuksia ja heikkouksia opettajat kokevat kolmiportaisella tuella olevan? 
Vahvuuksien ja heikkouksien tarkastelussa kiinnitetään huomiota opettajien mieli-
piteisiin kolmiportaisesta tuesta. Mielipiteet ovat tässä yhteydessä ymmärretty ref-
lektoiduiksi kokemuksiksi kolmiportaiseen tukeen liittyvistä hyvistä ja huonoista 
puolista. Tutkimusongelman tarkoituksena on opettajien kokemusten avulla esittää 
kolmiportaisen tuen vahvuudet ja heikkoudet toteuttajien eli opettajien näkökul-
masta. 
 
Tutkielman laajempi tarkoitus on herättää keskustelua, jonka avulla kolmiportaista tukea 
voitaisi kehittää kouluissa. Opettajien kokemusten kartoittaminen avaa mahdollisuuden 
käsitellä teemoja, joita kolmiportaisen tuen toteuttamisesta ei ole aiemmin ollut mahdollis-
ta.  Se miten opettajat ovat toteuttaneet ja mitä ehkä ovat jättäneet toteuttamat kertovat 
kolmiportaisen tuen käytänteistä paljon. Toisaalta myös tutkimalla kolmiportaisen tuen 
käyttöön oton vaikutuksia opettajan työhön avaa mahdollisuuksia tarkastella opettajan työ-





6.2 Laadullinen tutkimus fenomenografisella tutkimusotteella 
 
Tutkimusongelmia muotoillessa pohdin sitä, miten tutkimus tulisi suorittaa, jotta tulokset 
vastaisivat esitettyihin tutkimuskysymyksiin parhaiten. Ennen lopullisia metodologisia 
valintoja selvensin itselleni miksi ylipäätään koin laadullisen tutkimuksen ja fenomenogra-
fisen tutkimusotteen vastaavan asetettuihin tutkimuskysymyksiin parhaiten. Kuten laadulli-
selle tutkimukselle on yleistä, myös tässä tutkielmassa tutkimuskysymykset muokkautuivat 
tutkimuksen teon edetessä. Tutkimuskysymykset muokkautuivat eniten pohtiessani feno-
menografian luonnetta. 
 
6.2.1 Laadullisen tutkimuksen valinnasta 
 
Laadullista tutkimusta lähdetään usein määrittelemään vertaamalla sitä määrälliseen tutki-
mukseen. Eroja on pyritty havainnollistamaan dikotomialuetteloiden, taulukointien ja luo-
kittelujen avulla. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 135.) Useissa metodologian oppikir-
joissa painotetaan kuitenkin sitä, että laadullinen ja määrällinen tutkimus eivät ole välttä-
mättä toistensa vastakohtia tai toisensa poissulkevia (Metsämuuronen 2007, 207; Alasuuta-
ri 2011, 32). Puusa ja Juuti (2011, 47) pitävät näkökulman valitsemista vain välineellisenä 
keinona auttaa tutkijaa keskittymään ongelman kannalta olennaisiin asioihin. Jos tutkimuk-
sessa lähestyttäisi kolmiportaista tukea Laakson (2012, 24) pro gradun tapaan kysymällä 
”Mitä tukimuotoja opettajat käyttävät kolmiportaisen tuen eri portailla”, voisi tutkimuksen 
toteuttamisen välineeksi valikoitua määrällinen lähestymistapa. Siinä pyritään saamaan 
teoriasta ja tutkijasta riippumatonta kuvaa tutkimuksen kohteesta (Puusa & Juuti 2011, 47) 
ja olennaisena asiana on selvittää yleisellä tasolla käytetäänkö kaikkia mahdollisia tuki-
muotoja ja/tai käytetäänkö mahdollisesti joitakin tukimuotoja enemmän kuin toisia. Laa-
dullisen tutkimuksen yhtenä keskeisenä piirteenä pidetään kuitenkin todellisuudesta saata-
van tiedon subjektiivista luonnetta (Puusa & Juuti 2011, 47). Tässä tutkielmassa, jossa ol-
laan kiinnostuneita luokanopettajien kokemuksista kolmiportaisesta tuesta, korostuu kerät-
tävän tiedon subjektiivinen luonne ja lähestymistavaksi valikoitui luonnollisesti laadullinen 
tutkimusote. Lisäksi tutkimuksen valinnassa laadulliseksi voidaan käyttää Creswell:n 
(1998, 17−18) laatimia perusteita, joita ovat muun muassa 
1. tutkimuskysymyksen alkaminen sanoilla miten tai mitä, erotuksena kvantitatiivisen tutki-
muksen miksi -kysymyksille 
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2. tarve tutkimukselle, joka juontuu aikaisemman tutkimuksen puutteesta tai muuttujien han-
kalasta tunnistamisesta 
3. tarve aiheen seikkaperäiselle tarkastelulle 
4. tarkoitus tutkia yksilöitä luonnollisessa ympäristössä 
5. tutkittavan subjektiivinen kokemus ilmiöstä 
6. riittävä aika ja resurssit käytettäväksi tutkimusaineiston käsittelyyn 
7. tutkijan rooli oppijana asiantuntijuuden sijasta 
 
Neljättä kohtaa lukuun ottamatta kaikki nämä Creswell:n laatimat perusteet puolsivat myös 
oman pro gradu -tutkielmani sijoittamista laadullisen tutkimuksen piiriin. Ensinnäkin tut-
kielma kysyy miten opettajat kokevat kolmiportaisen tuen työssään sen sijaan että se ky-
syisi miksi opettajat kokevat kolmiportaisen tuen tietynlaiseksi (peruste 1). Toinen kohta 
liittyy ensimmäiseen siten, että syitä kokemuksille ei pystytä etsimään ilman että tiedetään, 
minkälaiseksi kolmiportainen tuki koetaan (peruste 2). Toisaalta jatkotutkimuksen tekemi-
nen on mahdotonta, jos ilmiöstä ei tiedetä entuudestaan muuta kuin raamit, jotka tässä yh-
teydessä ovat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja täydennykset 
2010 (Opetushallitus 2011). Tästä aiheutuu tarvetta seikkaperäiselle tutkimukselle (peruste 
3). Tämän tutkielman tarkoituksena on tuoda esille jotakin todellista kolmiportaisen tuen 
toteuttamisesta. Pyrin tähän tutkimalla niiden ihmisten kokemuksia, jotka sitä toteuttavat. 
Näin ollen korostuu tutkittavan subjektiivinen kokemus ilmiöstä (peruste 5). Kuudes ja 
seitsemäs kohta näkyvät aineiston analysoinnissa. Aineiston analysointi on aikaa vievää ja 
monipolvista, joka vaatii tutkijalta suurta panostamista. Aineiston tulee ikään kuin täyttää 
tutkijan ajatukset lähes kokonaan (Häkkinen 1996, 41). Aineisto on sisällöltään tutkijalle 
ennalta tietämätön ja tutkija ikään kuin oppii aineistoa analysoidessa ilmiöstä jotakin uutta.  
 
6.2.2 Fenomenografia tutkimusotteena 
 
Laadullinen tutkimus sisältää useita eri tieteenfilosofisia traditioita (kts. esim. Tuomi & 
Sarajärvi 2004, 25; Niiniluoto 1999, 40−41), joista tämä tutkielma sijoittuu fenomenografi-
seen tutkimusperinteeseen. Niikon (2003, 7) mukaan fenomenografian käyttö on kuitenkin 
osin ongelmallista, koska siitä on tutkijoiden keskuudessa vallalla monenlaisia käsityksiä. 
Osa tutkijoista pitää fenomenografiaa analyysimenetelmänä, toiset pitävät fenomenografiaa 
vankkana teoreettisena pohjana tutkimukselle (Niikko 2003, 7). Myös Häkkinen (1996, 15) 
on huomannut fenomenografian olleen tutkijoiden keskuudessa vaikeasti määriteltävissä. 
Hänen mukaansa fenomenografia on liitetty tutkimuksissa useiden erilaisten käsitteiden 
yhteyteen, joita voivat olla esimerkiksi paradigma, tutkimusote, tutkimusmenetelmä, meto-
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dologia, lähestymistapa, viitekehys, analyysimenetelmä tai tiedonhaara. Häkkinen itse 
ymmärtää fenomenografian tutkimussuuntaukseksi, koska sille on rakennettu vahva filoso-
finen pohja ja se on lähtökohdiltaan muista eroava suuntaus. (Häkkinen 1996, 15.) Tässä 
tutkielmassa fenomenografia käsitetään kuitenkin konkreettisemmin myös tutkimusotteek-
si, koska se asettaa vahvan filosofisen pohjan lisäksi tutkimus- ja analyysimenetelmällisiä 
vaatimuksia (kts. esim. Huusko & Paloniemi 2006, 162; Marton 1990, 154). 
 
Fenomenografia on tieteen piirissä suhteellisen nuori tutkimusote. Sanan juuret nousevat 
kreikan kielen sanoista fainomen (ilmiö) ja graphein (kuvata). Etymologisesti fenomeno-
grafian tarkoituksena on siis kuvata sitä miten jokin asia ilmenee. (Niikko. 2003, 7.) Fe-
nomenografian kehitti Ference Marton 1970-luvulla Göteborgin yliopistossa tutkiessaan 
opiskelijoiden käsityksiä oppimisesta (Valkonen 2006, 20). Hänen mukaansa perinteisen 
fenomenografisen tutkimuksen tarkoituksena on tutkia laadullisia eroja siinä, miten ihmiset 
kokevat ja ymmärtävät tietyn ilmiön (Marton 1990, 144; Marton & Pong 2005, 335). En-
simmäinen fenomenografinen tutkimus sai kuitenkin kritiikkiä muun muassa siitä, että 
tutkimuksessa ei noudatettu yleisesti hyväksyttyä tutkimusparadigmaa. Tämä sai Martonin 
pohtimaan tarkemmin fenomenografian suhdetta läheisenä pidettyyn fenomenologiaan. 
Ensimmäiseksi hän teki eron fenomenologiassa käytettävän ensimmäisen asteen näkökul-
man ja fenomenografian toisen asteen näkökulman kanssa. Fenomenologiassa tutkija ku-
vaa ilmiötä oman kokemuksensa kautta, kun taas fenomenografiassa kokemuksesta kerä-
tään tietoa ennalta määrätyltä ihmisjoukolta. Toisena erona Marton sanoo fenomenologien 
pyrkimyksen kuvata erilaisten kokemusten yhteisiä piirteitä, kun taas fenomenografia pyr-
kii nostamaan esiin kokemusten variaation. Kolmanneksi fenomenologi tekee eron välit-
tömän kokemuksen ja käsitteellisen ajattelun välille. Fenomenografiassa tätä ei ainakaan 
tutkimuksen alussa tarvitse tehdä. (Marton 1990, 152−154.) Fenomenologisella ja feno-
menografisella tutkimusotteella on kuitenkin paljon yhteneväisyyksiä, joita Kakkori ja 
Huttunen (2011, 12) lähestyvät tekstissään tutkimussuuntauksille yhteisten käsitteiden 
kautta. Ne ovat elämismaailma, intentionaalisuus, noesis-noema -jako, non-dualismi ja ero 
essenssin ja ekstistenssin välillä. Käsitteillä kuitenkin katsotaan olevan tutkimussuuntauk-
sissa erilaiset käyttötavat. (kts. Kakkori & Huttunen 2011, 12−14.) Koska fenomenografi-
asta on vallalla monenlaisia käsityksiä, on tutkijan tutkimuksen laadun kannalta tärkeä esit-
tää omat näkemyksensä siitä. Tässä yhteydessä pureudun tarkemmin tekemiini ontologisiin 
ja epistemologisiin sitoumuksiin, jotka puolsivat tämän tutkielman sijoittamista fenomeno-
grafisen tutkimuksen piiriin. Lisäksi tarkennan mitä fenomenografian toisen asteen näkö-
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kulmalla tarkoitetaan, miksi tarkoituksena on etsiä kokemusten variaatiota, ja miksi tut-
kielmassani ei ole välttämätöntä tehdä eroa välittömän kokemuksen ja käsitteellisen ajatte-
lun välille. 
 
Ontologialtaan fenomenografia asettuu realismin ja konstruktivismin välimaastoon. Rea-
lismin tavoin fenomenografiassa uskotaan, että on olemassa vain yksi todellisuus, josta on 
mahdollista saada tietoa, mutta samalla uskotaan konstruktivismin tavoin siihen, että tämä 
todellisuus rakentuu ihmisille eri tavoin. (Huusko & Paloniemi 2006, 164; Heikkinen, Hut-
tunen, Niglas & Tynjälä 2005, 342). Niikko (2003, 14) esittää fenomenografian ontologiset 
sitoumukset yksinkertaisesti siten ”että on olemassa vain yksi maailma ja todellisuus, joka 
koetaan ja ymmärretään eri tavoin”. Tässä tutkielmassa tutkimuskohteena oleva kolmipor-
tainen tuki käsitetään tutkittavaksi todellisuuden ilmiöksi. Se on kaikille sama ja sen perus-
teet ja sisällöt löytyvät perusopetuslaista ja kaikille yhteisestä perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteista. Opettajat kuitenkin kokevat tämän todellisuuden ilmiön (kolmiportai-
sen tuen) eri tavoin ja rakentavat siitä omat käsityksensä, jotka voivat poiketa toisten käsi-
tyksistä melkoisestikin. Todellisuus on siis tutkielmassani käsitetty erilaisten kokemusten 
ja käsitysten summaksi ilmiöstä, joka ei kuitenkaan pysty kuvaamaan todellisuutta tyhjen-
tävästi, vaan se on aina sidoksissa kontekstiinsa, jossa se koetaan. 
 
Tutkielmani epistemologiset oletukset ovat sidoksissa ontologisiin sitoumuksiin hyvin 
vahvasti. Koska uskotaan yhteen todellisuuteen, mutta ymmärretään, että se näyttäytyy eri 
tavoin eri ihmisille, voidaan myös olettaa, ettei kokemusmaailman ulkopuolisesta todelli-
suudesta ole mahdollista saada objektiivista tietoa. Tästä kirjoittaa myös Häkkinen (1996, 
47) todetessaan, ettei ihmisen tajunnan ulkopuolista todellisuutta voida koskaan tutkia ob-
jektiivisesti, koska sama todellisuus ilmenee ihmisille erilaisena. Hän kirjoittaa, että ”vaik-
ka ilmiön sisältö pysyy samana, ihmisten ilmiöön liittämät merkitykset vaihtelevat heidän 
kokemuksensa mukaan” (Häkkinen 1996, 47).  Valkonen (2006, 22) on esittänyt samanlai-
sia päätelmiä pohtiessaan fenomenografisen tutkimusotteen suhdetta objektiiviseen todelli-
suuteen: ”meidän on mahdollista päästä käsiksi vain tähän koettuun ja käsitettyyn maail-
maan”.  
 
Myös fenomenologiassa ajatellaan, että todellisuudesta on mahdollista saada tietoa vain 
kokemusten ja käsitysten avulla. Tutkijan asema suhteessa tutkittavaan ilmiöön erottaa 
kuitenkin tutkimussuuntaukset toisistaan. Fenomenologiassa tutkija muodostaa tietoa to-
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dellisuudesta suuntaamalla huomionsa suoraan ilmiöön. Fenomenografiassa tutkija puoles-
taan ottaa selvää ihmisten kokemuksista heidän kertomanaan. (Marton 1990, 153.) Toisin 
sanoen näissä tutkimusotteissa tehdään ero ensimmäisen ja toisen asteen näkökulmiin. En-
simmäisen asteen näkökulmassa tutkija kiinnittää huomiota suoraa ympäröivään maail-
maan ja tekee siitä päätelmiä. Toisen asteen näkökulmassa ympäröivästä maailmasta teh-
dään päätelmiä toisten ihmisten kokemusten ja käsitysten avulla. Fenomenografiassa ollaan 
kiinnostuneita jälkimmäisestä, toisen asteen näkökulmasta. (Niikko 2003, 15, 24−25.) Täs-
sä tutkielmassa toisen asteen näkökulman muodostavat opettajien kokemukset ilmiöstä 
heidän kertomanaan. Kolmiportaisen tuen todellisuuden katsotaan ilmentyvän opettajien 
kokemuksissa ja tutkijan tehtäväksi jää ottaa selvää miten tutkittavat kuvaavat ilmiötä. En-
simmäisen asteen näkökulman käyttämisen totean mahdottomaksi, koska kokemukset 
kolmiportaisesta tuesta ovat mielensisäisiä eivätkä nämä mielensisällöt näyttäydy ulkopuo-
liselle tutkijalle esimerkiksi observoinnin keinoin.  
 
Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata ihmisten kokemuksia ja käsityksiä 
ilmiöstä systemaattisesti. Tieteellisten totuuksien etsimisen sijasta kohteena on ihmisen 
arkiajattelu. Peruskiinnostus on kokemuksen variaation kuvaamisessa eikä tutkimuksen 
tarkoituksena ole löytää kokemusten yhteisiä ja yleisiä piirteitä. (Marton 1990, 153; Niikko 
2003, 20, 23, 29.) Tässä tutkielmassa lähden etsimään opettajien kokemusten variaatiota 
kolmiportaisesta tuesta, sillä koen sen kuvaavan parhaiten kolmiportaisen tuen toteutumista 
kouluissa. Vaikka kokemusten määrää yleisesti pidettäisi rajallisena (Huusko & Paloniemi 
2006, 163), ei tutkielman tarkoituksena ole selittää itse ilmiötä tyhjentävästi. Tämä ei Val-
kosen (2006, 23) mukaan ole edes mahdollista, sillä ihminen käsittää aina vain osan ilmi-
östä, koska tarkastelee sitä aina tietyssä kontekstissa. Tässä tutkielmassa olen kiinnostunut 
kolmiportaisesta tuesta kouluissa ja rajaan kontekstiksi kolmiportaisen tuen ilmenemisen 
opettajien työssä. Uskon että tuomalla opettajien kokemuserot esille, pystytään parhaiten 
myös kehittämään kolmiportaista tukea juuri siitä kontekstista käsin, jossa sitä toteutetaan: 
kouluissa opettajien toteuttamana. En kuitenkaan rajaa opettajakunnasta ketään pois, vaan 
olen kiinnostunut niin luokanopettajien, aineenopettajien kuin erityisopettajienkin näkö-
kulmista. Heillä kaikilla on hieman erilainen rooli kolmiportaisen tuen toteuttajina, mutta 
variaatiota tutkiessa on mielestäni tarpeellista huomioida jokainen näkökulma. 
 
Fenomenologia erottaa välittömän kokemuksen ja käsitteellisen ajattelun toisistaan, ja on 
kiinnostunut ensimmäisestä. Fenomenografiassa erottelulle ei kuitenkaan ole lähtökohtai-
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sesti tarvetta. (Marton 1990, 154.) Tämän tutkielman yhteydessä käsitteellisen ajattelun 
katsotaan olevan kokemuksen reflektiivistä pohtimista. Tämä näkyy tutkielmassani etenkin 
aineistonkeruumenetelmän valinnassa. Fenomenografisessa tutkimuksessa kokemuksiin 
päästään myös Häkkisen (1996, 23) mukaan käsiksi käsitysten avulla. Käsityksien katso-
taan olevan yksilön ja ympäröivän maailman välinen suhde, joka ilmaistaan kielen välityk-
sellä (emt. 1996, 28). Tutkielmassani pyrin selvittämään, miten joukko opettajia kokee 
kolmiportaisen tuen työssään. Aineistona olevissa kirjoitelmissa kokemukset ovat viimeis-







































Tutkielman tekijänä jouduin pohtimaan sitä, miten saan kerättyä sellaisen aineiston, joka 
pureutuu mahdollisimman syvälle opettajien todellisiin kokemuksiin kolmiportaisesta tues-
ta. Aiheena kokemukset kolmiportaisesta tuesta liittyy mielestäni läheisesti opettajan ko-
kemaan ammatilliseen kompetenssiin, suhtautumiseen koettuun muutokseen ja työssäjak-
samiseen. Pidän varsinkin ammatillisen kompetenssin ja sen riittävyyden sivuamista arka-
luontoisena asiana, jossa informantti haluaa todennäköisesti pysyä mahdollisimman kas-
vottomana. Tästä johtuen, vaikka fenomenografisessa tutkimuksessa aineisto kerätään 
usein avoimien haastatteluiden avulla (Niikko 2003, 31), päädyin toisenlaiseen aineiston-
keruu menetelmään. Aineistona tutkielmassa käytettiin 38 opettajan laatimaa kirjoitelmaa 
jotka analysoitiin sekä fenomenografisesti että teoriaohjaavaa sisällönanalyysia käyttäen. 
 
 
7.1 Kirjoitelmat aineistona ja niiden kerääminen 
 
Aineisto kerättiin kirjoitelmien muodossa, jotka oli mahdollista palauttaa joko sähköpostit-
se tai kirjoitelmien tehtävänantoa vastaavalla e-lomakkeella. E-lomakkeeseen vastaaminen 
mahdollisti informantin pysymisen kasvottomana ja nimettömänä myös tutkijalle. Vain 
muutama tutkielmaan osallistuneista lähetti kirjoitelmansa sähköpostitse.  
 
Tutkimuksissa käytetään kirjoitelman ohella narratiivin käsitettä. Tässä tutkielmassa kirjoi-
telmien narratiivisuudella viitataan tutkimusaineiston luonteeseen. Narratiivisuudella voi-
daan viitata myös tiedonprosessiin, aineiston käsittelytapaan tai narratiivien käytännölli-
seen merkitykseen (Heikkinen 2010, 145). Tässä tutkielmassa narratiiveilla tarkoitetaan 
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aineistona olevia opettajien kirjoitelmia, ja narratiivisuus viittaa Heikkistä (2010, 143) lai-
naten ”lähestymistapaan, joka kohdistaa huomionsa kertomuksiin tiedon välittäjinä ja ra-
kentajina”. Aineistona kirjoitelmia pidetään usein haastatteluja pinnallisempina, koska tut-
kija ei pysty sitä kysymyksillään selventämään. Kirjoittamisprosessia on kuitenkin alettu 
pitää yhä enemmän aktiivisena ajatteluprosessina. (Valkonen 2006, 31.) Oletuksena oli, 
että opettajat ovat valmiuksiltaan hyviä kirjoittajia, ja pystyvät tuottamaan sellaista tekstiä, 
joka on ymmärrettävää ja ainakin jollakin tasolla reflektoivaa. 
 
Koska tutkielman tarkoituksena oli muodostaa mahdollisimman laaja kuva kolmiportaises-
ta tuesta opettajien työssä, päädyin lähettämään tutkimuspyynnön mahdollisimman monen-
laiselle opettajalle: työ uran alussa oleville, vain kolmiportaisen tuen käyttöön oton aikana 
työskennelleille ja pidempään opettajina olleille; pienissä, keskisuurissa ja isoissa kouluis-
sa opettaville; luokanopettajille, aineenopettajille ja erityisopettajille. Vaikka tutkimus-
pyynnössä pyydetään opettajaa kertomaan itsestään edellä mainitut taustatiedot, ei tutkiel-
ma kuitenkaan perustu edustavaan otantaan. Tutkielmassa en ole kiinnostunut eri ryhmien 
vertailusta vaan mielenkiinnon kohteena ovat ne ainutlaatuiset kokemukset, joiden avulla 
voidaan avata kolmiportaista tukea. En myöskään rajannut aineistonkeruuta koskemaan 
pelkästään alakouluja, sillä mahdollisista paikallisista eroista huolimatta oppimisen ja kou-
lunkäynnin tuen perusteet ja sisällöt ovat samat koko peruskoulun sisällä, myös yläkouluis-
sa.  
 
Keskeistä fenomenografisessa aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun avoimuus. Tällä 
pyritään siihen, että erilaiset käsitykset voivat tulla aineistosta ilmi. (Huusko & Paloniemi 
2006, 164.) Tutkimuspyyntöön (liite 1) sisällytettiin tutkielman aineistonkeruussa käytetty 
kirjoitelmien tehtävänanto: 
 
”Olen kiinnostunut kolmiportaisesta tuesta työssäsi. Mitä se on? Mitä se sisältää? 
Mitä se vaatii opettajalta? 
 
Olen kiinnostunut siitä, mitä mieltä olet kolmiportaisesta tuesta. Mitä hyviä puolia 
siinä on? Mitä huonoja puolia siinä on? 
 
Olen kiinnostunut kaikista niistä asioista, jotka liität kolmiportaiseen tukeen. 
 




Siinä on päätehtävän lisäksi ohjaavia kysymyksiä. Päätehtävä on alleviivattuna ja siinä on 
pyydetty opettajia kertomaan kolmiportaisesta tuesta työssään. Ohjaavien kysymysten tar-
koituksena oli ohjata vastaajaa pohtimaan kolmiportaista tukea mahdollisimman monelta 
kannalta, mutta myös tutkimusongelmien suunnassa kolmiportaisen tuen sisällöistä sekä 
niille asetetuista hyvistä ja huonoista puolista. Tehtävänannossa ei kuitenkaan velvoitettu 
tutkielmaan osallistuvaa opettajaa käsittelemään kirjoitelmissaan kaikkia ohjaavia kysy-
myksiä, vaan siinä pyydettiin vain kiinnittämään niihin huomiota. Tällä edelleen pyrin va-
paaseen käsitysten esittämiseen, jotta myös ennalta odottamattomat kokemukset tulisivat 
ilmi. Kolmiportaisen tuen käsitettä ei ole avattu tutkimuspyynnössä, sillä oletuksena oli 
että jokainen opettaja tietää mitä sillä tarkoitetaan. Toisaalta tutkimuspyynnössä ei haluttu 
myöskään liikaa suunnata opettajien ajatuksia pohtimaan kolmiportaisen tukea niistä näkö-
kulmista käsin, joista sitä itse käsittelisin. Tarkoituksena oli, että todelliset kokemukset 
nousevat teksteistä esille ilman, että informanttien ajatuksia on liikaa suunnattu tiettyihin 
raameihin. 
 
Aineistonkeruulle asetetun tiukan aikataulun ja oletetun pienen vastaushalukkuuden takia 
ensimmäiset tutkimuspyynnöt lähetettiin sellaisten koulujen opettajille, joissa työskenteli 
itselleni entuudestaan tuttuja opettajia. Tutkimuseettisesti katsottuna on hieman kyseen-
alaista pyytää tuttuja informanteiksi, sillä he saattavat kokea olevansa pakotettuja vastaa-
maan tutkimuspyyntöön. Mahdollista painostuksen tunnetta pyrin kuitenkin vähentämään 
ottamalla yhteyttä mahdollisiin informantteihin vain virallisen tutkimuspyynnön muodossa. 
Tutkimusluvan hankkimista koulutuksen järjestäjiltä tai koulujen rehtoreilta en katsonut 
tarpeelliseksi, sillä tutkielma ei tuo esille tietyn koulun tai alueen opettajien kokemuksia 
kolmiportaisen tuen käytänteistä. Tutkimuspyyntö lähetettiin kuitenkin myös koulujen reh-
toreille, sillä tieto aineiston keruusta haluttiin välittää myös heille. Kirjoitelmia kertyi vii-
kon aikana vain 7 kappaletta, ja koska jokainen kirjoitelma toi uusia näkökulmia kolmipor-
taisen tuen käytännön kokemuksiin, päätin lähettää tutkimuspyyntöjä useammalle koululle.  
 
Aineistonkeruun toisessa vaiheessa tutkimuspyyntöjä lähetettiin sellaisten koulujen opetta-
jille, joissa itse olen työskennellyt sekä neljälle sattumanvaraisesti valitun kunnan perus-
koulujen opettajille. Tässä vaiheessa kynnystä osallistua tutkielmaan pyrittiin pienentä-
mään lisäämällä tutkimuspyyntöön teksti ”Huomaathan, että vastaamiseen menee aikaa 
juuri niin kauan kuin itse haluat. Pienetkin ajatukset ovat minulle tärkeitä!”. Tutkielmaan 
osallistui viikon kuluessa toisen vaiheen tutkimuspyyntöjen lähettämisestä 18 uutta opetta-
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jaa. Aineistonkeruussa tavoitteena oli saada aineisto kyllääntymään, ja aineistonkeruuta 
päätettiin jatkaa niin kauan kun kirjoitelmista ei noussut enää uusia teemoja koskien kol-
miportaista tukea. Kirjoitelmissa oli jo toisen aineistonkeruuvaiheen jälkeen havaittavissa 
selkeästi toistuvia teemoja niin kolmiportaisen tuen käytännön toteuttamisesta kuin kolmi-
portaisen tuen vahvuuksista ja heikkouksistakin. Aineiston kyllääntyminen haluttiin kui-
tenkin vahvistaa ja tutkimuspyyntöjä päätettiin lähettää edelleen kouluille.  
 
Kolmannessa vaiheessa kolmen sattumanvaraisesti valitun kunnan peruskoulujen opettajil-
ta kerätyt kirjoitelmat eivät lopulta tuoneet enää tutkielman kannalta uusia kokemuksia 
kolmiportaisen tuen toteuttamisesta ja mielipiteistä sitä kohtaan, joten lopetin aineistonke-
ruun tähän. Yhteensä kirjoitelmia kertyi 38 kappaletta, joista kaksi oli aineenopettajalta, 11 
erityisopettajalta, 23 luokanopettajalta, yksi koulun muulta henkilökunnalta ja yksi henki-
löltä joka ei tarkentanut työnkuvaansa. Koulun muuhun henkilökuntaan kuuluva voi olla 
joko koulun rehtori sillä tutkimuspyyntö lähetettiin myös heille, tai resurssiopettaja, sillä 
tutkimuspyyntö saattoi tavoittaa myös heidät. Vastaukset ovat analyysissa mukana, sillä 
sisällöltään ne eivät poikenneet muista vastauksista suuresti, mutta tukivat myös muiden 
opettajien kirjoitelmista kumpuavia kokemuksia. Tutkielman pieneen vastausprosenttiin 
saattaa vaikuttaa kirjoitelman laatimisen kokeminen työläänä, mutta myös aineistonkeruun 
ajankohdan sijoittuminen opettajien syyslomaviikkojen tuntumaan. 
 
Tutkimusjoukosta haluttiin mahdollisimman heterogeeninen, jotta erilaiset näkemykset 
mutta myös näkemysten yhteneväisyydet kolmiportaisesta tuesta tulisivat esille. Tutkimus-
joukko on esiteltynä kuviossa 7. Siinä kolmiot edustavat luokanopettajia (n=23), neliöt 
erityisopettajia (n=11) ja ympyrät aineenopettajia (n=2). Rastit ovat joko koulun muuta 
henkilökuntaa tai sellaisia, joilta ei mainintaa työnkuvasta löytynyt. Tutkielmaan osallistu-
neista suurimmalla osalla (79%) oli kokemusta opettamisesta myös ennen kolmiportaisen 
tuen käyttöönottoa, mutta mukana oli myös heitä, jotka olivat työskennelleet opettajina alle 
neljä vuotta eli ainoastaan kolmiportaisen tuen aikana. Kaksi vastanneista oli vasta aloitta-
nut opetustyön (työkokemusta alle vuosi). Koulujen koko vaihteli pienestä 63 oppilaan 
koulusta 700 oppilaan kouluihin. Aineenopettajat työskentelivät yläkouluissa ja luokan-
opettajat alakouluissa. Muiden tutkielmaan osallistuneiden työskentelystä ala- tai yläkou-





KUVIO 7. Tutkimusjoukko 
 
Aineenopettajat ovat tutkimusjoukossa selkeästi aliedustettuja, vaikka tutkimuspyyntöjä 
lähetettiin suuri määrä alakouluissa toimivien aineenopettajien lisäksi myös peruskoulujen 
yläkoulujen aineenopettajille. Aineenopettajien vastaushaluttomuuteen voi löytyä syy kol-
miportaisen tuen kehittämistoiminnasta tehdystä selvityksestä, jonka mukaan aineenopetta-
jat olivat kaikista harvimmin esimerkiksi kirjaamassa tukea tai osallistumassa oppilashuol-
lon palavereihin. Kyselyyn vastanneista yli 60 prosenttia eivät myöskään kokeneet aineen-
opettajien olevan moniammatillisessa yhteistyössä mukana. Yläkouluun siirryttäessä myös 
integrointiaste tippuu huomattavasti. (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2014, 38, 48, 54, 70.) 
 
Aineistoksi kerätyt kirjoitelmat koottiin word -tiedostoon. Ne olivat laajuudeltaan times 
new roman -fontilla ja rivivälillä 1,15 kirjoitettuina hieman alle puolesta sivusta neljään 
sivuun. Yhteensä aineistoa kertyi 43 sivua. Kaikki kirjoitelmat käsitteli kolmiportaista tu-
kea sen vahvuuksien ja/tai heikkouksien näkökulmasta. Useimmissa kirjoitelmissa oli 
myös mainintoja niistä käytännön toimista, joita opettajat itse toteuttavat oppimisen ja kou-
lunkäynnin tukemiseksi.  
 
Aineistoksi kerätyt kirjoitelmat olivat ehyitä kokonaisuuksia, joissa mielipiteet kolmipor-
taisesta tuesta oli perusteltu toiminnasta käsin.  Aineistoa voidaan pitää kattavana, koska se 
alkoi pääpiirteissään toistamaan itseään. Tämän kaltaisessa tutkielmassa on kuitenkin mah-
dollista, että kaikkia opettajien kokemuksia kolmiportaisesta tuesta ei ole kuvattu, koska 
kirjoitelmia kerätessä tutkija ei pääsee haastattelujen tavoin syventämään esille nousevia 
teemoja.   Tämä nousi esille tilanteissa, joissa opettaja oli kuvaillut yleisellä tasolla esi-
merkiksi olevansa inkluusion kannattaja, mutta oli asettanut inkluusioon liittyville käytän-
teillä ainoastaan heikkouksia. Haastateltaessa tutkittavaa olisi voinut pyytää kertomaan 
lisää siitä, miksi hän näkee inkluusion tavoittelemisen arvoiseksi ja mahdollisesti tätä kaut-
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ta myös inkluusioon liitetyt hyvät puolet nykyisessä toiminnassa olisivat tulleet paremmin 
esille. Toisaalta kirjoitelmia kerätessä kykenin keräämään aineiston laajemmalta alueelta ja 
useammalta opettajalta mitä olisin haastatteluja tehdessä pystynyt. Myös arkaluontoisia 
asioita tuli esille, mikä ei välttämättä haastattelun yhteydessä olisi ollut mahdollista. 
 
 
7.2 Fenomenografinen analyysi 
 
Narratiiveja voidaan analysoida monella tapaa (kts. esim. Mäkelä 1992; Bauer & Gaskell 
2000), mutta fenomenografinen tutkimus itsessään asettaa aineiston analyysille metodolo-
gisia vaatimuksia (Marton 1990, 154). Tiettyä analyysirunkoa sille ei ole rakennettu, mutta 
niin Niikko (2003), Huusko ja Paloniemi (2006) kuin Häkkinenkin (1996) ovat rakentaneet 
analyysin etenemistä kuvaavia karkeita polkuja.  
Niikkon (2003, 33-39) rakentama tutkimuksen teon analyysimalli pelkistettynä 
1. aineiston huolellinen lukeminen ja analyysiyksikön valinta 
2. tutkimusongelmien suunnassa etsiä, lajitella ja ryhmitellä merkityksellisiä ilmauksia 
ryhmiksi tai teemoiksi 
3. transformoidaan kategorioiksi (alatason kategoriat) 
4. kuvauskategoriat, jotka yhdessä muodostavat ylätason kategoriajoukon 
 
Häkkisen (1996, 41-43) muotoilema fenomenografinen kontekstianalyysi 
1. merkitysten muodostaminen 
2. ilmausten vertailu toisiinsa 
3. kategorioiden kuvaaminen ja niiden välisten suhteiden muodostaminen 
 
Huuskon ja Paloniemen (2006, 166-167) esittämä analyysin eteneminen 
1. merkitysyksiköiden etsiminen 
2. ensimmäisen tason kategoria: ilmausten vertailut toisiinsa 
3. kategorioiden kuvaaminen abstraktimmalla tasolla 
4. kuvauskategoriajärjestelmän tai tulosavaruuden luominen 
 
Poluissa on paljon yhteneväisyyksiä. Ne etenevät induktiivisesti merkitysyksiköiden etsi-
misestä laajempiin kokonaisuuksiin ja lopulta kuvauskategorioiden ja tulosavaruuden luo-
miseen. Eroavaisuudet liittyvät käytetyissä käsitteissä ja analyysipolun yksityiskohtaisuu-
dessa. Häkkisen polku on kaikista suppein, kun taas Niikko on muodostanut suhteellisen 
yksityiskohtaisen polun analyysin etenemiselle. Kuitenkaan mikään näistä analyysipoluista 
ei anna tutkijalle selkeää toimintamallia, vaan tutkija joutuu itse määrittelemään aineistos-
taan käsin sen, miten sitä lähtee tarkemmin analysoimaan. Tässä tutkielmassa aineiston 
analyysi lähti liikkeelle Niikon analyysimallista, sillä koin vielä epävarmuutta aineistoläh-
59 
 
töisen analyysin toteutuksessa. Uskoin Niikon rakentaman tutkimuksen teon analyysimal-
lin tukevan yksityiskohtaisuudellaan parhaiten laadullisesti hyvien tulosten nostamista ai-
neistosta.  
 
Kuviossa 8 on esitelty tarkemmin Niikon rakentama fenomenografisen tutkimusaineiston 
analyysimalli. Siinä analyysin ensimmäinen vaihe lähtee liikkeelle aineiston huolellisesta 
lukemisesta. Lukemisen tarkoituksena on löytää tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta 
tärkeitä ilmaisuja. Ilmausten etsimisessä käytetään hyväksi analyysiyksikköä, joka voi olla 
sana, lause tai tekstin kappale. (Niikko 2003, 33.) 
 
KUVIO 8. Fenomenografisen tutkimusaineiston analyysimalli Niikon (2003, 55) mukaan 








































 aineiston lukeminen 
 tutkittavien kokonaiskäsityksen hahmottami-
nen 
 analyysiyksikön valinta 
 aineistosta ilmenevien merkityksellisten 
ilmausten etsiminen 
II analyysivaihe 
 merkityksellisten ilmausten ryhmittely tai 
teemoitus 
o vertaillen 
o etsien samankaltaisuuksia, erilai-
suuksia, harvinaisuuksia, rajatapa-
uksia 
o etsien olennaisuuksia 
III analyysivaihe 
 kategorioiden (luokkien) rakentaminen mer-
kitysryhmistä tai teemoista 
 
A        B        C        D        E        F        G 
ALATASON KATEGORIOIDEN joukko 
IV analyysivaihe 
 kuvauskategorioiden muodostaminen katego-
rioita yhdistämällä 
A           B          C          D          E          F 
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YLÄTASON KATEGORIOIDEN joukko 
 kuvauskategorioista muodostetaan kuvauska-




















Aluksi luin jokaisen narratiivin useampaan kertaan, jotta sain kokonaiskuvan niiden sisäl-
löstä. Jo tässä vaiheessa huomasin, että tutkielmaan osallistuneet olivat ymmärtäneet tut-
kielman tarkoituksen ja omista mahdollisesti jyrkistäkin asenteistaan huolimatta useimmat 
käsittelivät kolmiportaista tukea monipuolisesti. Lisäksi lähes jokainen tutkielmaan osallis-
tunut kokonaisnäkemyksestään riippumatta koki kolmiportaisen tuen sisältävän sekä hyviä 
puolia että kehitettäviä alueita. Lukemisen aikana etsin tekstistä kaikki ne ilmaukset jotka 
koskivat kolmiportaisen tuen toteuttamista sekä niiden käsittelyä vahvuuksien tai heikko-
uksien näkökulmasta ja kokosin nämä erilliseen tiedostoon. Poimitut ilmaukset olivat ly-
hyimpiä mahdollisia tekstikappaleita tai lauseita, joista kävi ilmi opettajan kokemus kol-
miportaisen tuen toteuttamisesta. Itse analyysiyksiköt alleviivasin ilmauksista seuraavien 
esimerkkien mukaisesti: 
 
1. ”Toisaalta paperit suuntaavat tarvittavia tukitoimia, mutta niiden täyttäminen vie paljon 
aikaa yleisopetuksen opettajilta ja erityisopettajilta.”  E4 
 
2. ”Toisaalta paperit suuntaavat tarvittavia tukitoimia, mutta niiden täyttäminen vie paljon 
aikaa yleisopetuksen opettajilta ja erityisopettajilta.”  E4 
 
3. ”Tukitasotarpeen arviointi on melko pitkälle sitten erityisopettajan työsarkaa.” 
 
4. ”Tukitasotarpeen arviointi on melko pitkälle sitten erityisopettajan työsarkaa. Yleisopetuk-
sen opettajilta ei voida edellyttää moista tietotaitoa.” E4 
 
5. ”Yleisopetuksen opettajilta ei voida edellyttää moista tietotaitoa. Hän kyllä havaitsee luo-
kasta ne jotka tukea tarvitsevat, tason arviointi jää konsultoitavaksi yhdessä erityisopetta-
jan kanssa.” E4 
 
6. ”Yleisopetuksen opettajilta ei voida edellyttää moista tietotaitoa. Hän kyllä havaitsee luo-
kasta ne jotka tukea tarvitsevat, tason arviointi jää konsultoitavaksi yhdessä erityisopetta-
jan kanssa.” E4 
 
Esimerkkien 1 ja 2 mukaisesti yksi ilmaus saattoi sisältää tutkielman kannalta useampia 
merkityksellisiä sisältöjä. Tässä ne ovat ”papereiden” käsittely yhden vahvuuden (”suun-
taavat tarvittavia tukitoimia”) ja yhden heikkouden (”täyttäminen vie paljon aikaa”) nä-
kökulmasta. Lisäksi merkityksellisiä ilmauksia olivat sellaiset kirjoitelmista löytyneet lau-
seet, joissa kävi ilmi kolmiportaisen tuen toteuttaminen yleisemmällä tasolla, ilman että 
toimintaan oli liitetty vahvuuksia tai heikkouksia. Esimerkki-ilmaisussa 3 tällainen toimin-
ta on ”Tukitasotarpeen arviointi”. Ilmaisut saattoivat kuitenkin jatkua siten, että ne täy-
densivät lause lauseelta aiempaa merkitysyksikköä tuoden tutkimuskysymysten kannalta 
siihen kuitenkin uusia, erilaisia näkökulmia. Esimerkki-ilmauksessa 4 tukitasotarpeen arvi-
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ointia on jatkettu siten, että ”Yleisopetuksen opettajilta ei voida edellyttää moista tietotai-
toa” ja esimerkki-ilmauksen 5 mukaan yleisopetuksen opettaja kuitenkin ”havaitsee luo-
kasta ne jotka tukea tarvitsevat”. Tällä tavalla edetessä myös kirjoitelmien sisäiset ristirii-
dat tulivat esille: esimerkki-ilmauksessa 3 tukitasotarpeen arviointi katsotaan olevan eri-
tyisopettajan työhön kuuluvaksi, kun taas ilmauksessa 6 tason arviointi tehdään yleisope-
tuksen opettajan ja erityisopettajan yhteistyönä. 
 
Analyysin toisessa vaiheessa aloin Niikon (2003, 34) esittämällä tavalla ryhmittelemään 
ilmauksia tutkimusongelmien suunnassa. Ensimmäisenä jaottelin ilmaukset tutkimuskysy-
mysten alle niin, että ensimmäisen tutkimuskysymykset alle kokosin kaikki ilmaisut, jotka 
käsittelivät kolmiportaisen tuen toteuttamista konkreettisen toiminnan kautta ja toisen tut-
kimuskysymyksen alle kaikki sellaiset ilmaisut, jotka käsittelivät kolmiportaista tuen to-
teuttamista joko vahvuuksien tai heikkouksien näkökulmasta. Tämän jälkeen jatkoin ana-
lyysia tutkimuskysymyksittäin lajittelemalla Niikon (2003, 34) analyysrunkoa mukaillen 
merkityksellisiä ilmauksia ryhmiksi. Ryhmien muodostaminen alkoi ensimmäisen tutki-
muskysymyksen osalta samaan toimintaan viittaavien ilmausten kokoamisella. Samaan 
aikaan nimesin ryhmät alustavasti sen mukaan, mitä yhteistä ryhmään kuuluvilla ilmauksil-
la oli. Luokittelun aikana palasin jatkuvasti alkuperäisiin kirjoitelmiin, jotta en sortuisi 
ilmausten ylitulkintaan. 
 
Fenomenografisen analyysin kolmannessa vaiheessa merkityksellisten ilmausten ryhmät 
kategorisoidaan ja neljännessä analyysvaiheessa näistä ns. alatason kategorioista muodos-
tetaan laajempaan kontekstiin liittyviä kuvauskategorioita (Niikko 2003, 36). Nämä vaiheet 
menivät tässä tutkielmassa osittain päällekkäin, koska koin, että ryhmien kategorisoiminen 
mielekkäällä tavalla vaati jo laajempien kuvauskategorioiden pohtimista. Jotta teoreettiset 
lähtökohdat eivät kuitenkaan liikaa ohjanneet etenemistäni analyysissa, luin alkuperäistä 
aineistoa läpi useaan otteeseen tässäkin vaiheessa.  
 
 
7.3 Teorialähtöinen sisällönanalyysi osana fenomenografista analyysi 
 
Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla tein aineiston analyysitavassa poikkeuksen. Siinä 
ensimmäisestä tutkimuskysymyksestä poiketen jo kysymys itsessään sisälsi analyysia oh-
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jaavia teemoja: kolmiportaiseen tukeen liitetyt hyvät ja huonot puolet. Koin Tuomen ja 
Sarajärven (2004, 116) muotoileman sisällönanalyysin soveltamisen aineistonanalyysiin 
parhaimpana tapana nostaa esille nämä puolet. Teorialähtöisen sisällönanalyysin mukaan 
aineiston luokittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen, joka voi olla teoria tai käsitejär-
jestelmä (Tuomi & Sarajärvi 2004, 116). Tutkimuskysymyksestä nostin ohjaavaksi käsite-
järjestelmäksi vastakkainasettelun vahvuudet – heikkoudet.  
 
Vahvuuksien ja heikkouksien lisäksi nostin aineiston käsittelyä ohjaavaksi teoriaksi en-
simmäisen tutkimuskysymyksen tulokset: kolmiportainen tuki asiakirjoina, yhteistyönä, 
tukitoimina, varhaisena puuttumisena ja inkluusiona. Tällä pyrin tuomaan esille kaikki ne 
vahvuudet ja heikkoudet, joita opettajat asettavat kolmiportaiselle työlle siitä näkökulmas-
ta, miten he ovat sen itse kokeneet. Lisäksi tarkoituksena oli vahvistaa ensimmäisen tutki-
muskysymyksen kohdalla käytetyn analyysin luotettavuutta. Uskoin, että tällainen ana-
lyysitriangulaatio, eli tutkimustulosten osoittaminen oikeaksi eri menetelmin (Tuomi & 
Sarajärvi 2004, 142), vahvistaisi myös tulosten luotettavuutta. Toisin sanoen, jos aineistos-
ta löytyy teorialähtöisen sisällönanalyysin keinoin sellaisia koettuja vahvuuksia tai heikko-
uksia, jotka eivät sijoitu kolmiportaisen tuen mihinkään esitettyyn osa-alueeseen, mutta 
ovat muuten selkeästi osa kolmiportaista tukea, heikentyy ensimmäisen tutkimuskysymyk-
sen tulokset huomattavasti.  
 
Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa tulee ensimmäisenä muodostaa analyysirunko (Tuo-
mi & Sarajärvi 2004, 116). Tässä tutkielmassa käytetty analyysirunko on kuvattuna taulu-
kossa 4. Se sisältää tutkittavan ilmiön ulottuvuuksien, eli ensimmäisessä tutkimuskysy-
myksessä esiin tulleiden kolmiportaisen tuen osa-alueiden lisäksi muut -kohdan.  Tällaisen 
väljän analyysirungon käyttäminen mahdollistaa aineistosta myös sellaisten ilmaisujen 
poimimisen, jotka muuten jäisivät analyysirungon ulkopuolelle (Tuomi & Sarajärvi 2004, 
116).  
 
TAULUKKO 4. Analyysirunko 
Kolmiportaisen tuen hyvät puolet osa-alueittain, opettajien näkökulmasta 
asiakirjat yhteistyö tukitoimet varhainen puut-
tuminen 
inkluusio muut 
x* x x x x x 
Kolmiportaisen tuen huonot puolet osa-alueittain, opettajien näkökulmasta 
asiakirjat yhteistyö tukitoimet varhainen puut-
tuminen 
inkluusio muut 
x x x x x x 
*x = merkityksellisiä ilmauksia, jotka kuvaavat tutkittavaa ilmiötä 
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Analyysirungon muotoilun jälkeen poimin kirjoitelma-aineistosta kaikki kolmiportaista 
tukea luonnehtivat ilmaukset, jotka lähestyivät aihetta sen vahvuuksien ja heikkouksien 
näkökulmasta ja sijoitin ne analyysirunkoon. Tässä vaiheessa huomasin ikäväkseni myös 
muut -luokan keräävän paljon ilmaisuja. Nämä ilmaisut osoittautuivat kuitenkin tarkem-
man tarkastelun jälkeen ensinnäkin sellaisiksi, jotka koskivat kolmiportaista tukea yleisellä 
tasolla, eivätkä muodostaneet mitään uutta kolmiportaisen tuen osa-aluetta (esim. ”Kolmi-
portaisessa tuessa on vaarana leimautuminen ja lapsen erityiseksi tekeminen” L10). Toi-
saalta muut -luokkaan sijoittuneet ilmaisut saattoivat koskea myös yleisemmällä tasolla 
opettajan suhdetta kolmiportaisen tuen ideaa kohtaan, eikä niinkään kokemuksia sen vah-
vuuksista tai heikkouksista (esim. ”Ajatus sinällään on hieno, että ketään ei syrjäytetä 
lähikouluoikeudestaan” E7). Muut -luokan ilmaisut säilytin mielenkiinnon vuoksi analyy-
sissa mukana, vaikka itse tutkimuskysymyksiin ne eivät suoranaisesti vastanneetkaan. 
 
Lopun analyysista tein samoin kuin ensimmäisen tutkimuskysymyksen kohdallakin, eli 
fenomenografisen analyysin keinoin ryhmittelin, kategorisoin ja lopulta muodostin kuva-
uskategorioita merkityksellisistä ilmauksista. Poikkeavaa tässä vaiheessa oli ainoastaan se, 
että analyysi tapahtui analyysirungon sisällä valmiissa luokissa.  
 
Kahden tutkimuskysymyksen tulokset kokosin vielä horisontaaliseksi tulosavaruudeksi, 
jossa kolmiportainen tuki esitellään opettajien kokemana kokonaisuutena, ja josta on luet-


























Aineiston ollessa pieni ei siitä yleistyksiä voida tehdä. Silti jo pikaisen aineistokatsauksen 
jälkeen oli selvää, että kohdejoukon koulun oppilasmäärä ei vaikuttanut opettajien koke-
muksiin kolmiportaisesta tuesta. Sen sijaan se, toimiko opettaja luokanopettajana, aineen-
opettajana vai erityisopettajana vaikutti odotetusti näkökulmaan, minkä puitteissa kolmi-
portaista tukea teksteissä käsiteltiin. Huomattavaa odotetusti oli myös se, että kolmiportai-
seen tukeen suhtautuivat myönteisemmin he, joilla ei ollut aikaisemmasta kaksiportaisesta 
tuesta kokemusta opettajina, vaikka kritiikki monesti osui samoihin teemoihin kuin ko-
keneemmillakin opettajilla. Selvennyksen vuoksi tämän tutkielman tulosten raportoinnissa 
käytän otsikkoa tulokset, vaikkei sitä yleensä tehdä fenomenografisessa tutkimuksessa. 



























Kirjoitelmien mukaan kolmiportainen tuki näkyy opettajan työssä asiakirjoina, yhteistyönä, 
tukitoimina, inkluusiona, varhaisena puuttumisena ja kehittämistyönä. Taulukkoon 5 on 
koottu mitä alakategorioita nämä osa-alueet sisältävät. Seuraavissa alaluvuissa esitelen 
tarkemmin jokaisen osa-alueen sisältöjä. 
 





































































8.1 Kolmiportainen tuki asiakirjoina 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja lisäykset lisäsivät asiakirjo-
jen määrää tukitoimien yhteydessä huomattavasti. Aikaisemman henkilökohtaisen opetuk-
sen järjestämistä koskevan suunnitelman (HOJKS) lisäksi oppilaalle tuen tarpeesta riippu-
en tulee laatia oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys ja pedagoginen arvio (Opetushal-
litus 2011, 14, 16, 18, 21). Lisäksi paikalliset opetussuunnitelmat saattavat vaatia myös 
muiden asiakirjojen liittämistä tukimuotojen suunnitteluun. Kuten aikaisemminkin, 
HOJKS laaditaan erityisen tuen tarpeessa olevalle oppilaalle ja siitä vastaa pääsääntöisesti 
erityisopettaja. Oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys ja pedagoginen arvio laaditaan 
oppilaalle, joka nykyisessä järjestelmässä on tarvitsemansa tuen mukaan alemmalla tasolla 
ja näiden asiakirjojen laadinnasta vastaa pääsääntöisesti oppilaan oma opettaja.  
 
Lähestulkoon jokaisessa kirjoitelmassa nousi asiakirjat esille. Osa opettajista piti asiakirjo-
ja kolmiportaisen tuen näkyvimpänä ja jopa tärkeimpänä osa-alueena. Kolmiportaisen tuen 
ymmärtäminen asiakirjoina näkyi aineistossa muun muassa mainintoina, joissa kolmipor-
tainen tuki ymmärrettiin vain asiakirjoina, tai maininnoissa joiden mukaan tuen näkyväksi 
tekeminen muuttui koulun käytänteissä eniten: 
 
”Käytännössä kolmiportainen tuki on sitä, että kun oppilas tarvitsee oppimisessaan 
tai muuaa koulutyössä enemmän tukea kuin tavallisesti, hänelle tehdään yleisen tuen 
suunnitelma. Monesti on vaikea tehdä rajaa yleisen ja tehostetun tuen välillä. En ole 
koskaan tehnyt kolmannen portaan oppimissuunnitelma eli minulla ei ole ollut niitä, 
joilla on otettu käyttöön erityiset painoalueet saati hojks.”  L17 
 
”Käytännössä tuki voi sisältää niitä kaikkia tuokimuotoja joita koulussa on käytös-
sä, mutta [e]hkä
3
 suurin pointti tässä on sen tuen näkyväksi tekeminen. Opettajalta 
kolmiporrassysteemi vaatii tarkempaa paperityötä kirjaamisten takia.” M1 
 
Kolmiportaisen tuen selventämistä asiakirjojen avulla suurimmassa osassa kirjoitelmia 
voidaan pitää toisaalta myös luonnollisena, sillä osa opettajista koki, ettei käytännön työ 
muuttunut oppimisen ja koulunkäynnin tuen osalta muuta kuin pedagogisten asiakirjojen 
suhteen: 
 
”Varsinainen päivätyö ei kohdallani muuttunut juuri mitenkään ---4 Nyt vain tuli 
asiakirjoja lisää, kun oppilas nimettiin tehostetun tuen oppilaaksi ja hänelle kirjoi-
                                                 
3
 Aineistolainausta selventämään tehdyt lisäykset ovat hakasulkeissa [ ]. 
4
 Aineistolainauksesta poistettu kohta on merkitty katkoviivalla ---. 
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tettiin pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma. Erityisen tuen oppilaalle tehtiin 
pedagoginen selvitys entisen hojksin lisäksi.” E6  
 
Kolmiportainen tuki asiakirjoina on luokkahuonetilanteen ulkopuolista työtä. Se sisältää 
sekä kirjaamista että yhteistyötä eri tahojen kanssa. Myös asiakirjojen kehittäminen nousi 
osassa kirjoitelmista esille. Kirjaamiseen kuuluu asiakirjojen laadintaa ja päivittämistä: 
”täytetään lippua ja lappua” L20, ”oppilaasta laaditaan pedagoginen arvio ja sen pohjal-
ta laaditaan tarkka pedagoginen suunnitelma” E11, ”Teen oppimissuunnitelmia ja päivi-
tän niitä” L6. Moni vastanneista on kokenut tämän työllistävän opettajia paljon ja uutena 
asiana ei ole yllättävää, että asiakirjojen laatiminen ja päivittäminen saivat niin paljon pai-
noa kirjoitelmissa. Opetusalan ammattijärjestö OAJ:n (2012, 13) tekemän kyselyn mukaan 
perusopetuksen 871 opettajaa teki yhteensä 15 050 asiakirjaa vuodessa ja kirjaamiseen 
kului aikaa yhteensä 20 400 tuntia. Tehostetussa tuessa olevien oppilaiden määrä on kas-
vanut OAJ:n tekemän kyselyn jälkeen (Suomen virallinen tilasto 2014a), joten myös peda-
gogiset asiakirjat ovat lisääntyneet vuodesta 2012.  
 
Asiakirjojen laadinnassa ja päivittämisessä nousi esille myös yhteistyö eri tahojen kanssa. 
Osa luokanopettajista tekee asiakirjoja yhteistyössä erityisopettajan kanssa ja osa opettajis-
ta kertoi tekevänsä yhteistyötä muiden lasta opettavien opettajien kanssa. Myös muiden 
koulun asiantuntijoiden kanssa tehty yhteistyö oli aineistossa esillä: 
  
”oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma yhdessä luokan- ja erityisopettajan kans-
sa” L11  
 
”Erityisen tuen tarpeen selvityksessä, opettajan lausunnon tekemisessä ja varsinai-
sen pedagogisen selvityksen tekemisessä olen saanut tukea koulumme erityisluokan-
opettajilta.” L16 
 
”Itse olen täyttänyt oppilaiden lomakkeita etenkin alkutietojen osalta (vahvuu-
det/voimavarat) vaikka itse tehostetun tuen antaminen ei itseäni koskisikaan (esim. 
englannin kohdalla).” L21 
 
”Pedagogisen arvion aloittaa luokanohjaaja saamillaan tiedoilla, muut opettajat 
täydentävät arviota tarpeen mukaan.--- Oppimis-suunnitelma laaditaan yhteistyössä 
asiantuntijaryhmän (esim. kuraattori ja LO[luokanohjaaja]) , oppijan ja tämän huol-
tajan tai huoltajan edustajan kanssa.” A1 
 
Yhteistyössä saattaa olla mukana myös lapsen huoltajat ja lapsi itse. Tällöin yhteistyö asia-
kirjojen osalta muodostuu aineiston perusteella lähinnä vanhempien haastatteluista, joiden 
pohjalta asiakirjoja laaditaan ja päivitetään sekä lapsen kuulemisesta. Yhteistyö ja työnjako 
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asiakirjojen laadinnassa vaihtelevat kuitenkin opettajien kokemuksissa. Kaikki vanhemmat 
eivät ole halukkaita yhteistyöhön, mutta myös ammatillisessa yhteistyössä asiakirjojen 
laadinnan osalta on eroja.  Yksi tutkielmaan osallistunut erityisopettaja kirjoitti, että ”lau-
suntojen kirjoittaminen jää erityisopettajan vastuulle” E7. Myös osa luokanopettajista 
kokee, että asiakirjojen laatiminen jää heidän työkseen. Eroja yhteistyössä näkyi myös kir-
joitelmien sisällä: ”Monet luokanopettajat osallistuvat kirjottamistyöhön, mutta eivät kaik-
ki” E6. Erot asiakirjojen laadinnassa käytetyssä yhteistyössä saattavat juontua paikalliseen 
työnjakoon liittyvien käytänteiden eroista. Paikallisissa opetussuunnitelmissa määritellään 
tarkemmin pedagogisten asiakirjojen laadinnasta vastaavat henkilöt ja yhteistyömuodot 
(Opetushallitus 2011, 21, 23). 
 
Opetushallitus on koostanut mallilomakkeet asiakirjojen laadintaa varten (kts. Opetushalli-
tus 2014). Ne eivät kuitenkaan olleet käytössä vielä silloin, kun pedagogisia asiakirjoja 
alettiin vaatia osana kolmiportaista tukea. Osa opettajista kertookin olleensa mukana kehit-
tämässä kolmiportaisen tuen kirjaamista. Kehittämistyö asiakirjojen osalta sai tämän tut-
kielman aineistossa kuitenkin vain muutaman maininnan erityisopettajilta:  
 
”Olen ollut -[kaupungissa]- kehittämässä kolmiportaisen tuen kirjaamista Wil-
maan” E2 
 
”Kenelläkään ei ollut aikaisempaa kokemusta eikä valmiita lomakkeita, joille asia-
kirjoja olisi voinut ryhtyä suunnittelemaan. Ensimmäiseksi piti saada asiasta vähän 
yleistä teoriatietoa, millä perusteella tukitarpeita luokiteltiin ja mitä asiakirjoja mil-
lekin tukitasolle vaadittiin. Seuraavaksi piti miettiä, keitä oppilaita se omalla vas-
tuualueella koskee. Samaan aikaan suunniteltiin lomakepohjia Primukseen.” E6 
 
Osa opettajista on edelleen kehittämistyössä mukana, joko kunta- tai koulutasolla, ja siten 
kokemukset kolmiportaisesta tuesta asiakirjojen kehittelynä on edelleen osa opettajien ko-
kemaa kolmiportaista tukea heidän käytännön työssään. 
 
 
8.2 Kolmiportainen tuki yhteistyönä 
 
Kolmiportaista tukea toteuttaessaan opettajat tekevät yhteistyötä eri tahojen kanssa. Yhteis-
työ omana kolmiportaisen tuen toteuttamisen osa-alueena tarkoittaa tässä tutkielmassa niitä 
toimintamuotoja, jotka eivät suoranaisesti liity asiakirjojen laadintaan tai konkreettisiin 
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koulupäivän aikana tapahtuviin tukitoimiin. Opettajat tekevät tällaista yhteistyötä niin kou-
lun sisällä moniammatillisena oppilashuoltotyönä kuin koulun ulkopuolistenkin asiantunti-
joiden kanssa moniammatillisena yhteistyönä. Vanhempien kanssa tehdään myös yhteis-
työtä. 
 
Koulun sisäisessä moniammatillisessa oppilashuoltotyössä päätoimijoita ovat Laitisen ja 
Hallantien (2011, 40) mukaan koulun rehtorin ja opettajien sekä koulunkäyntiavustajien 
lisäksi oppilashuollon palveluista vastaavat koulupsykologi, koulukuraattori, koulutervey-
denhoitaja ja koululääkäri. Myös tämän tutkielman aineisto sisälsi mainintoja yhteistyöstä 
koululääkäriä lukuun ottamatta kaikkien näiden toimijoiden kanssa.  Yleisemmällä tasolla 
eräs opettaja kertoo ”palavereiden lisääntyneen” L2. Toinen luokanopettaja kertoo, että 
”Työssä auttavat rehtorit ja erityisopettajat --- Jos yleinen tuki ei oppilaalle riitä, suunnit-
telen erityisopettajan kanssa tehostettua tukea” L23. Tuen järjestämisen moniammatilli-
suudesta kertoo luokanopettaja, jonka mukaan ”[kolmiportainen tuki on] oppilaan tukemista 
oppimisvaikeuksissa ja käytöksen häiriöissä. Erityisopettajan palveluja, koulupsykologin 
palveluja, koulukuraattorin ja kouluterveyden-hoitajan palveluja.” L9. Tämän kaltainen 
moniammatillinen yhteistyö ei kuitenkaan kaikkien osalta toteutunut. Muutama opettaja 
kertoi, ettei heillä ole mahdollista hyödyntää koulukuraattorien, koulupsykologien tai kou-
luterveydenhoitajien palveluita.  
 
Yhteistyö koulun sisäisten toimijoiden kanssa näkyy opettajien kokemuksissa konsultaa-
tiona ja erilaisina palavereina. Tarkemmin kolmiportaiseen tukeen liittyvä moniammatilli-
suus sisältää Laitisen ja Hallantien (2011, 40) mukaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
suunnittelua, järjestämistä, toteuttamista ja arviointia (Laitinen & Hallantie 2011, 40). Tu-
en toteuttamiseen liittyvät moniammatilliset teemat ovat vastauksissa esillä, mutta tässä 
tutkielmassa ne ovat sijoitettuna tukitoimet -kategorian alle. Moniammatillinen yhteistyö 
osana tuen tason määrittelyä on myös kirjoitelmissa esillä: ”Tehostettuun tuleen siirtymi-
nen edellyttää meillä oppilashuoltoryhmän konsultaatiota” L17.  
 
Moniammattillinen yhteistyö koulun ulkopuolisten toimijoiden kanssa rajoittuu vastauksis-
sa asiantuntijalausuntojen hyväksikäyttöön erityistilanteissa, mutta myös opettajan tekemi-




”Joidenkin oppilaiden kohdalla erityinen tuki on jo heti koulunkäynnin alussa eli 
oppilaat tulevat suoraan erityisluokalle (tarvitaan lääkärin/psykologin lausunto, jot-
ta päätös voidaan tehdä)” E3.  
 
”Tietoa voidaan siirtää vanhempien luvalla myös koulun ulkopuolisille henkilöille, 
esimerkiksi kuraattorille, psykologille, lääkärille, sosiaalitoimeen, jos oppilas tarvit-
see laajempaa asiantuntija-apua.” E6 
 
Yhteistyö ei kuitenkaan aina toteudu toivotulla tavalla koulun ulkopuolisten tahojen kans-
sa. Jotkut opettajat kokevat, että koulun ulkopuoliset tahot eivät ota heille kuuluvaa vastuu-
ta oppilaan ongelmien selvittämiseksi. Toisaalta myös vanhemmat saattavat jarruttaa kou-
lun tekemää yhteistyötä esimerkiksi sosiaalitoimen kanssa. 
 
Opettajat tekevät yhteistyötä myös kotien kanssa. Tämä näkyy etenkin tukitoimien suunnit-
telussa ja kotien sitouttamisessa oppilaan tukemiseen. Tässä tutkielmassa yhteistyölle an-
nettiin merkityksiä tukitoimien suunnittelun ja kotien sitouttamistavoitteiden yhteydessä. 
Myös yleisemmällä tasolla lisääntyneet yhteydenotot koteihin katsotaan olevan osa kodin 
kanssa tehtyä yhteistyötä. 
 
 
8.3 Kolmiportainen tuki tukitoimina 
 
Kolmiportaisen tuen tukitoimet ovat määriteltynä Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden lisäyksissä ja muutoksissa (Opetushallitus 2011) kahteen kategoriaan. Nämä ovat 
opetusjärjestelyihin liittyvä tuki sekä ohjauksellinen ja muu tuki. Opetusjärjestelyihin liit-
tyvä tuki sisältää tukiopetuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen kolmiportaisen tuen kai-
killa tasoilla. Erityisen tuen tasolla opetusjärjestelyihin liittyvä tuki voi olla lisäksi kokoai-
kaista erityisopetusta, jonkin oppiaineen oppimäärän yksilöllistämistä tai opetuksesta va-
pauttamista sekä vammaisten kohdalla pidennetyn oppivelvollisuuden tarjoamista ja toimi-
alueittain opiskelua. Ohjauksellinen ja muu tuki sisältää puolestaan kodin ja koulun välisen 
yhteistyön, ohjauksen järjestämisen, tulkitsemis- ja avustajapalvelujen järjestämisen sekä 
perusopetusta tukevaa muuta toimintaa, kuten koulujen kerhotoimintaa tukemaan oppilaan 
opiskelumotivaatiota (Opetushallitus 2011, 24−39). 
 
Tämän tutkielman aineistosta nousi esille kaikki edellä mainitut tukitoimet opetuksesta 
vapauttamista ja tulkitsemis- ja avustajapalveluiden järjestämistä lukuun ottamatta. Kirjoi-
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telmissa tukitoimia määriteltiin opettajien omasta toiminnasta ja siihen vaikuttavista toi-
minnoista käsin ja tämän takia tulokset poikkeavat ylätason kategorioiltaan hieman Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden lisäyksissä ja muutoksissa esitetystä. Esimer-
kiksi luokkahuonetilanteen sisällä annettava yleinen tuki erilaisten käytännön pedagogisten 
keinojen avulla korostui vastauksissa, joita ei Perusopetuksen opetussuunnitelmien perus-
teiden muutokset ja lisäykset tuo esille kolmiportaisen tuen yhteydessä. Toisaalta opettajat 
määrittelivät myös ohjauksellista tukea hieman eri tavoin. Kolmiportaisen tuen käyttöönot-
to näkyy opettajan työssä oppilaan tukemisen lisäksi myös toisen opettajan tukemisena.  
Tutkimukseen osallistuneet opettajat nostivat kirjoitelmissaan esille oppimisen ja koulun-
käynnin tukitoimia oppituntien sisällä annettavina kuin oppituntien ulkopuolisina, mutta 
koulun sisäisinä tukitoimina. Myös koulun ulkopuolisten tukitoimien katsotaan tässä tut-
kielmassa olevan osa opettajan kokemaa kolmiportaista tukea, sillä opettajat voivat hyö-
dyntää työssään myös niitä. 
 
Oppitunnin sisäiset tukitoimet tarkoittavat niitä keinoja, joilla oppimista ja koulunkäyntiä 
voidaan tukea oppitunnilla siinä luokassa, jossa oppilas opiskelee pääsääntöisesti. Tällaista 
tukea voi tarjota opettaja itse tai opettaja yhteistyössä koulun muiden aikuisten kanssa. 
Tehtävätason eriyttäminen on vahvasti esillä opettajan itsensä tarjoamassa tuessa. Esimer-
kiksi ”oppilaalla on matematiikassa eri koe kuin muilla oppilailla” L11 tai ”yritän rajata 
tekstiä, jota hän lukee esimerkiksi siten, että yliviivaan etukäteen hänen ympäristötiedon 
kirjastaan tärkeät kohdat ja hän lukee käytännössä vain nämä kohdat tekstistä” L11. Osa 
opettajista huomioi oppitunnin sisäisissä tukitoimissa myös ylöspäin eriyttämisen. Eriyttä-
minen riippuu aina oppilaiden tarpeesta. Eräs erityisopettaja kirjoittaa, että 
 
”Joissakin tapauksissa opettaja joutuu toki toteuttamaan useita erilaisia tukitoimia 
ja eriyttämään opetusta jonkun oppilaan kohdalla paljonkin.” E11 
 
Toisaalta kaikki opettajat eivät koe kykenevänsä oppilaiden tarpeista huolimatta eriyttä-
mään opetusta  
 
”Isossa , 22 ekaluokkalaista, joilla jokaisella on omat haasteensa en ehdi eriyttä-
mään opetustani.” L1 
 
Muut tukitoimet, joita opettajat itse tarjoavat, liittyvät luokan käytänteisiin ja yleisemmin 
opetusmenetelmiin. Esimerkiksi istumajärjestystä muuttamalla, rauhoittelevalla opetustyy-
lillä, selkeällä päivärytmillä ja läksykansioita käyttämällä tarjotaan tukea koulunkäynnin 
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ongelmiin.  Oppimisen ongelmissa tukena käytetään havainnollistamista, konkretiaa ja 
toiminnallista oppimista. Suunniteltujen tukitoimien lisäksi varsinkin luokanopettajien ko-
kemuksissa nousi esille myös tietynlainen hetkessä eläminen ja nopeiden ratkaisujen teke-
minen oppilaan tukemiseksi oppitunnin sisällä.  
 
Myös yhteistyössä annettavat tukitoimet luokkahuoneen sisällä saivat kirjoitelmissa paljon 
mainintoja. Nämä tarkoittavat sellaista tukea, jossa toinen aikuinen toimii ryhmässä joko 
tukemassa yksittäistä oppilasta, ryhmää tai opettajaa. Kirjoitelmissa mainittu toinen aikui-
nen saattaa olla koulunkäynnin ohjaaja, resurssiopettaja tai erityisopettaja. Kahden aikui-
sen ollessa luokassa mahdollistuu samanaikaisopetus ja oppilaiden joustava ryhmittely, 
jolloin myös yksittäinen oppilas tulee pienentyneen ryhmäkoon avulla huomioitua parem-
min. Toisen aikuisen tuki oppitunnin sisällä ei kuitenkaan aina ole itsestään selvyys: 
 
Voin vaikuttaa joihinkin asioihin opetuksessani, mutta osa odotuksista on jo lähes 
"pienryhmätasoa", joita en voi toteuttaa luokassani osin sen vuoksi, ettei minulla ole 
avustajaa. L5 
 
Eräs opettaja on ratkaissut tilanteen käyttämällä koulun muita resursseja oppilaiden jousta-
vaan ryhmittelyyn: 
 
”Koulunkäyntiavustajaa en ole saanut matikan tunneille ---- Olenkin käyttänyt jako-
tunnit matikkaan, neljästä tunnista jaettuna on kolme.” L2 
 
Koulut tarjoavat, sekä oppilaan oman opettajan että toisen opettajan antamana, oppilaille 
tukea myös oppitunnin ulkopuolella, mutta koulun sisäisten tukitoimien avulla. Näillä tuki-
toimilla tarkoitetaan sellaista toimintaa, joka annetaan muualla kuin siinä ryhmässä, jossa 
oppilas normaalisti opiskelee. Tukea ei siis tuoda suoraa oppilaan luokse vaan oppilas siir-
tyy itse tuen luo. Näkyvimmin tämä oli esillä osa-aikaisen erityisopetuksen maininnoissa: 
”kaksi [oppilasta] käy laaja-alaisen erityisopettajan kanssa yhden tunnin viikossa tree-
naamassa kielelliseen hahmottamiseen liittyviä asioita” L2. Myös opettajan tarjoama tu-
kiopetus niin jatkuvampana toimintana kuin hetkellisenä apuna on vahvasti esillä kun oppi-
laalle annetaan koulun sisäistä tukea. Oppilashuoltoryhmään kuuluvien henkilöiden, kuten 
koulukuraattorin, -psykologin tai terveydenhoitajan tarjoamasta konkreettisesta oppilaan 




Oppimisen ja koulunkäynnin tukeminen näkyy opettajan työssä myös koulun ulkopuolisina 
tukitoimina. Vaikka opettajat eivät itse anna oppimisen ja koulunkäynnin tukea koulun 
ulkopuolella, tekee opettaja yhteistyötä sellaisten tahojen kanssa, jotka tällaista tukea anta-
vat. Kodit ovat opettajien kokemusten mukaan yksi merkittävä toimija oppimisen ja kou-
lunkäynnin tuen tarjoajana. Jos opettaja kykenee sitouttamaan myös vanhemmat oppilaan 
tukemiseen, voidaan saada aikaiseksi näkyviä tuloksia. Yksi luokanopettaja kertoo, että  
 
”yhden [oppilaan] vanhemmat ovat selkeästi antaneet tukea kotona ja tehneet lap-
sensa kanssa paljon työtä. Nyt olemmekin suunnitelleet tehostetun tuen purkamista 
hänen osaltaan, koska asiat sujuvat todella hyvin.” L21 
 
Aina vanhempien mukaan saaminen oppilaan tukemiseen ei kuitenkaan ole helppoa.  Eräs 
luokanopettaja kokee, että  
 
”vanhempien mukaan saaminen on hankalaa. Ei sillä, etteivätkö he puoltaisi tehos-
tettua tukea, vaan sillä, että heidät saisi aktivoitua tehostamaan tukea myös koto-
na.” L21 
 
Kodin sitouttamisen lisäksi opettajan tulee huomioida kodin antama tuki myös silloin, kun 
koulun sisäisiä tukimuotoja suunnitellaan. Tässä vaiheessa opettaja kiinnittää huomiota 
myös muuhun koulun ulkopuoliseen tukeen, joka voi oppilaan kohdalla olla esimerkiksi 
terapiassa käyntiä, lääkkeiden käyttöä tai tarvetta erilaisille apuvälineille. Oppilaalle voi-
daan tarjota myös erilaisia ylöspäin eriyttäviä tai koulunkäynnin tukeen suunnattuja läksy-
kerhoja koulupäivän ulkopuolella.  
 
 
8.4 Kolmiportainen tuki varhaisena puuttumisena 
 
Oppimisen ja koulunkäynnin ongelmiin puuttuminen varhaisessa vaiheessa oli kirjoitel-
missa kaikista harvemmin esillä. Varhainen puuttuminen on ongelmien havaitsemista ja 
pyrkimystä löytää niihin ratkaisut mahdollisimman aikaisessa vaiheessa (Huhtanen 2007, 
28). Se rakentuu Linnilän (2011, 92) mukaan tuen tarpeen tunnistamisesta, ennaltaeh-
käisystä, kuntoutuksen suunnittelusta ja toteuttamisesta. Varhaisen puuttumisen sisällöistä 
oppilaan tilanteen havainnoiminen ja seuraaminen, tuen suunnittelu sekä tukivasteen arvi-
oiminen ovat näkyvimmin esillä opettajien kokemuksissa. Yllättävää oli, että sen sijaan 
itse varhaisen tukemisen toteuttaminen osana varhaista puuttumista ei suoranaisesti saanut 
74 
 
mainintoja tutkielmaan vastanneilta opettajilta. Eräs opettaja kertoo varhaisen tukemisen 
toimivan kuntatasolla, mutta omakohtaisista varhaisen tukemisen keinoista hän ei mainitse:  
 
”aikaisemminkin kuin eskarissa asioihin on puututtu ja kuntsareita ja ennenkaikkea 
tukitoimia varhaisessa vaiheessa toteteutetaan ja annetaan.” E8.  
 
Se missä vaiheessa tukitoimia aletaan toteuttaa tuen tarpeen havaitsemisen jälkeen, ei ollut 
kovin selkeästi esillä kolmiportaisen tuen määrittelyissä tukitoiminakaan (kts. luku 8.3). 
Lähin viittaus tukitoimien aloittamiseen varhaisessa vaiheessa on yhden luokanopettajan 
kirjoitelmassa: 
 
”Kun näen lapsen oppimisessa tai käyttäytymisessä pulmia, teen pedagogisen arvion 
vanhempien kanssa ohjeiden mukaisesti. Samalla aloitan tukiopetuksen ja mahdolli-
sen eriyttämisen oppilaan suhteen.” L5  
 
Osa opettajista kuitenkin kokee myös varhaisen tukemisen osana varhaista puuttumista 
olevan tärkeä osa kolmiportaista tukea ja he toivovat, että ”tukitoimet saa[taisi] liikkeelle 
yhä varhaisemmassa vaiheessa” E4 ja että ”suhtaudu[ttaisiin] vastuullisesti kolmiportai-
sen tuen kautta tapahtuvaan varhaiseen puuttumiseen” L5. 
 
Havainnointi on yksi alue jota opettajat toteuttavat osana varhaista puuttumista.  Yleisellä 
tasolla havainnointi ja oppilaan tilanteen seuraaminen on jokapäiväistä opettajan työtä. 
Havainnointiin voidaan liittää Pyhäjoen ja Koskimiehen (2009, 188) esittämä käsite huolen 
vyöhykkeestä. Huolen syntyminen on ensimmäinen vaihe joka saa varhaisen puuttumisen 
liikkeelle. Eräs luokanopettaja kertoo huolen merkityksestä kolmiportaisen tuen toteutta-
misessa seuraavasti: ”Kun lapsen oppiminen ei etene, lähdetään miettimään tuen porras-
tusta.” L10. Myös yksi erityisopettaja kertoo havainnoinnin olevan alkusysäyksenä tuen 
suunnitteluun: ”Hän [yleisopetuksen opettaja] kyllä havaitsee luokasta ne jotka tukea tar-
vitsevat, tason arviointi jää konsultoitavaksi yhdessä erityisopettajan kanssa” E4. Huolen 
herääminen ei kuitenkaan aina automaattisesti johda tuen suunnitteluun ja sen toteuttami-
seen. Oppilaan ongelmat voivat olla niin lyhytaikaisia, että oppilaan tilanteen seuraaminen 
riittää. Seuraaminen voi olla esimerkiksi ”tehostettua poissaolojen seurantaa ja lisäänty-
nyttä yhteydenottoa huoltajiin” A1.  
 
Toisekseen opettajat kertovat tuen suunnittelusta osana varhaista puuttumista. Osa opetta-
jista saa tuen suunnitteluun apua toisilta opettajilta, koulun muilta ammattilaisilta sekä op-
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pijalta itseltään ja tämän huoltajilta. Toiset opettajat kertovat suunnittelevansa tukea myös 
yksin. 
 
”Oppimis-suunnitelma laaditaan yhteistyössä asiantuntijaryhmän (esim. kuraattori 
ja LO), oppijan ja tämän huoltajan tai huoltajan edustajan kanssa. Tällöin keskus-
tellaan pitkään ja perusteellisesti ongelman / ongelmien ytimestä: hahmotetaan op-
pilaan realistiset tavoitteet ja keinot päästä kyseisiin tavoitteisiin” A1  
 
”Mietin, miten voin tukea oppilasta koulussa, ja seuraan, miten keinot ja tukitoimet 
toimivat.”  L16 
 
Tukivasteen arvioiminen on kolmas, jokaisella kolmiportaisen tuen tasolla esiintyvä toi-
minta. Tässä käytetään apuna muun muassa opettajien laatimia asiakirjoja, joista käy ilmi 
opettajalla esiintynyt huoli sekä tehdyt tukitoimet. Tukivasteen arvioiminen voi johtaa joko 
edelleen intensiivisemmin annettavaan tukeen tai annetun tuen purkamiseen. 
 
”Kun yleinen tuki ei riitä, siirrytään tehostettuun tukeen, joka on vielä perusopetuk-
sen tavoitteiden mukaista eli lapsi arvostellaan samoin kuin kaikki muutkin lapset --- 
Jos näillä tukitoimilla lapsen koulunkäynnistä tulee liian raskasta voidaan lapsen 
koulupolkua helpottaa tekemällä erityisen tuen päätös, jolloin lapselle tehdään hen-
kilökohtaisen tuen suunnitelma.” L10 
 
”Nyt olemmekin suunnitelleet tehostetun tuen purkamista hänen osaltaan, koska 
asiat sujuvat todella hyvin.” L21 
 
Sen lisäksi, että tukivasteen arvioiminen voidaan tehdä joko yksin tai yhdessä muiden ta-
hojen kanssa, ja että arvioiminen voi johtaa tukitason tai -muotojen muuttamiseen, niin 
tukivasteen arvioiminen tehdään myös säännöllisesti. Arviointi ajankohdat tulee Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden muutosten ja lisäysten (Opetushallitus 2011, 19) 
velvoittamana kirjata myös yksilöllisiin oppimissuunnitelmiin. 
 
Yleisemmällä tasolla tuen suunnittelu ja tukivasteen arvioiminen on läsnä opettajien joka-
päiväisessä toiminnassa. Se vaatii opettajalta jatkuvaa reflektointia ja yksilöllistä lähesty-
mistä opettamiseen. Yksi tutkielmaan osallistunut opettaja kertoo ongelmiin puuttumisesta:  
 
”Eli opettajalta tämä vaati asioiden jatkuvaa mieleen palauttamista: Kenelle piti 
antaa tukea ja millaista tukea? Mitkä olivat kenenkin oppilaan keskeiset tavoitteet? 





8.5 Kolmiportainen tuki inkluusiona 
 
Opettajat määrittelevät kolmiportaista tukea kasvaneena inkluusiona luokan heterogeeni-
syydestä ja oppilaan luokkasijoituksista käsin. Yksi tutkielmaan osallistunut opettaja kir-
joitti toimivansa inklusiivisessa koulussa. Hän määritteli inklusiivisen koulun sellaiseksi, 
jossa tuki tuodaan oppilaan luokse, ja joka vastaanottaa erilaisia oppilaita:  
 
”Nyt voidaan joustavasti siirtyä ensin tehostettuun tukeen ja siitä tarvittaessa erityi-
seen tukeen. Lasta ei tarvitse siirrellä mihinkään; työskentelen inklusiivisessa kou-
lussa, johon mahtuvat kaikenlaisella tuella olevat oppilaat” L6. 
 
Inkluusiolla tämän tutkielman tuloksissa viitataan kuitenkin muun muassa Pinolan (2008, 
19) inkluusion määrittelystä löytyvään ilmaisuun, joka lähestyy inkluusiota sellaisena pro-
sessina, jossa tavoitellaan kaikille yhteistä koulua. Inkluusio ei kuitenkaan aineiston perus-
teella vielä ole tavoittanut Göranssonin ja Nilholmin (2014, 268) määritelmän mukaisesti 
edes jokaisen yksilön huomioimista. Opettajien kokemuksissa kolmiportaisesta tuesta nou-
si vahvasti esille vain sellaisten oppilaiden huomioiminen, jotka ovat intensiivisimmän 
tuen tarpeessa. Tämä toisaalta koetaan myös ongelmalliseksi, sillä osa opettajista tiedosti 
myös muiden oppilaiden tarpeet. Yksi luokanopettaja kertoi pohtineensa ”miten saataisiin 
turvattu ns. tavallisten oppilaiden koulunkäynti” L8. 
 
Opettajat kokevat kolmiportaisen tuen inkluusiona sekä luokkien ja oppilaiden hetero-
geenisyydestä että luokkasijoituksista käsin. Ensinnäkin luokkien ja oppilaiden hetero-
geenisyys nousi esille sellaisista ilmaisuista, joissa opetusryhmää määriteltiin ilmenevien 
tukitasojen mukaan: ”Luokassani on [muiden oppilaiden lisäksi] kolme tehostetulla tuella 
ja yksi erityisellä tuella sekä kaksi s2 -oppilasta” L1. Toisekseen oppilaiden heterogeeni-
syys opetusryhmän sisällä on esillä myös oppimisen ja koulunkäynnin ongelmien kirjavuu-
tena:  
 
”Oppimissuunnitelma on kolmella oppilaalla matikassa --- Lisäksi kahdella oppi-
laalla on oppimissuunnitelmat, toisella keskittymisen ja toisella terveydellisen teki-
jän vuoksi” L2.  
 
”Jokaisella luokalla on nykyään myös ainakin yksi, jos useampikin, jolla ylivilkkaut-




Kolmiportainen tuki inkluusiona nousee esille myös opettajien kokemuksista oppilaiden 
luokkasijoituksista, jossa oppilaat aloittavat koulunkäyntinsä muutamia poikkeuksia lukuun 
ottamatta yleisopetuksen ryhmässä ja jatkavat siinä mahdollisimman pitkään.  
”Erityislasten määrä (ja varmaan diagnoosien määrä) on lisääntynyt huikeasti vii-
meisen kymmenen vuoden aikana. On vikoja, vaivoja ja vammoja, jotka "kestävät" 
mainiosti ison, "normaalin" ryhmän mukana toimimisen.” L3  
 
”Yleinen tuki venyy ja vanuu moneen suuntaan eli yleensä kestää melko kauan en-
nen kuin oppija kohtaa tehostetun tuen.” A1 
 
”Kolmiportaisesta tuesta kokemukseni on, että usein erityisen tuen oppilaat ovat lä-
hikoulussa tehostetun tuen paperilla ilman tukea eli he vain pyörivät päivästä toi-
seen suuressa ryhmässä.” L8 
 
Toisaalta mahdollisuus myöhemmin integroitua erityisopetuksen ryhmästä yleisopetuksen 
ryhmään koetaan tärkeäksi:  
 
”[pienryhmän oppilaalla] saattaa olla myös vahvuuksia joillakin alueilla ja silloin pi-
tää olla mahdollisuus laajentaa oppimismahdollisuukksia vaikka normaaliopetuksen 
puolelle.” E3  
 
Muutos inklusiiviseen kouluun oppilaiden luokkasijoituksien perusteella on havaittavissa 
myös Tilastokeskuksen tekemistä koulutustilastoista. Niiden mukaan erityisen tuen oppi-
laiden määrä on lähtenyt pitkän nousukauden jälkeen laskuun kolmiportaisen tuen käyttöön 
oton jälkeen. Toisaalta tehostetun tuen oppilaiden määrä on ollut jatkuvassa kasvussa. Op-
pilaiden saaman osa-aikaisen erityisopetuksen määrä on myös hieman kasvanut kolmipor-
taisen tuen käyttöönoton aikana tulleen notkahduksen jälkeen. (Suomen virallinen tilasto 
2014a.) Oppilaiden määrä erityiskouluissa on vähentynyt koko 2000-luvun ajan vaikka 
erityistä tukea saaneiden osuus peruskoulun oppilasmäärästä on noussut kolmiportaisen 
tuen käyttöön ottoon asti (Suomen virallinen tilasto 2013) ja vuonna 2012 erityisen tuen 
oppilaista suurin osa (58%) sai opetusta joko kokoaikaisesti tai osa-aikaisesti yleisopetuk-
sen ryhmässä (Suomen virallinen tilasto 2014b). Noin joka kymmenes erityisen tuen oppi-




















Kolmiportaisen tuen vahvuuksia oli kirjoitelmissa käsitelty huomattavasti suppeammin 
kuin siihen liitettyjä heikkouksia. Vaikka osa opettajista koki kolmiportaisen tuen sisältä-
vän tausta-ajatuksiltaan hyviä elementtejä, ei itse käytännön työhön liittyviä mainintoja 
tukimallin hyvistä puolista ollut litteroituna aineistona kuin 4,5 sivua. Heikkouksia sen 
sijaan oli kirjoitelmissa käsitelty laajasti ja aineistoa kertyi tähän 14 sivua. Huomionarvois-
ta tuloksissa on se, että asiakirjoja oli kirjoitelmissa käsitelty ehdottomasti eniten niin vah-
vuuksien kuin heikkouksienkin näkökulmasta. Sen sijaan kolmiportaisen tuen muita osa-
alueita (yhteistyö, tukitoimet, inkluusio ja varhainen puuttuminen) oli kuvailtu niukemmin. 
 
 
9.1 Kolmiportaisen tuen vahvuudet  
 
Osa tutkielmaan osallistuneista opettajista koki kolmiportaisen tuen olevan tausta-
ajatuksiltaan hyvä. Niin lähikouluperiaatteen, asteittain intensiivisemmin annettavan tuen 
kuin varhaisen puuttumisen katsottiin olevan uuden tukimallin vahvuuksia:   
 
”Kolmiportaisen tuen ajatus on kiva: 1. Opettaja antaa tukiopetusta, 2. Jos tämä ei 
riitä, annetaan osa-aikaista erityisopetusta 3. Jos tämä ei riitä, siirretään kokonaan 
erityisopetukseen ja numeron edessä on *.” A2 
 
”Kolmiportainen tuki on todella hyvä ajatusmalli siitä, kuinka lasta/nuorta/oppijaa 
olisi tuettava ideaalissa oppimistilanteessa. ” E8 
 
”Koulut joutuvat miettimään uusia käytänteitä ja sen myötä saattaa löytyä aivan uu-




”Komiportainen tuki on tausta-ajattelultaan oikean suuntainen. Ideahan on taata 
oppilaalle varhaista, monipuolista ja suunnitelmallista tukea. Samalla se on opetta-
jalle konkreettinen työkalu, jolla tuen antamista voi suunnitella ja dokumentoida.” 
M2 
 
”Ajatus sinällään on hieno, että ketään ei syrjäytetä lähikouluoikeudestaan.”  E7 
 
Maininnat ovat kuitenkin liitetty yleisemmällä tasolla kolmiportaisen tuen tavoitteisiin, 
eivätkä ota suoranaisesti kantaa opettajan työn konkreettisiin sisältöihin. Opettajat liittävät 
kuitenkin hyviä puolia myös jokaiseen käytännön työssä ilmenevään kolmiportaisen tuen 
osa-alueeseen: asiakirjoihin, yhteistyöhön, tukitoimiin, inkluusioon ja varhaiseen puuttu-
miseen. Vähiten mainintoja oli tukitoimien ja inkluusion vahvuuksista. Jokaiseen kolmi-
portaisen tuen osa-alueeseen on liitetty myös heikkouksia, mutta ne on esitetty luvussa 
13.2 Kolmiportaisen tuen heikkoudet. Taulukkoon 6 on koottu kolmiportaisen tuen vah-
vuudet opettajien kokemana. Seuraavissa alaluvuissa niitä esitellään tarkemmin. 
 
TAULUKKO 6. Kolmiportaisen tuen vahvuudet opettajien kokemana 
 



























































9.1.1 Vahvuudet asiakirjoissa 
 
Pedagoginen arvio tehostettuun tukeen siirrettäessä ja pedagoginen selvitys erityisen tuen 
piiriin siirrettäessä ovat hallinnollisia asiakirjoja, joissa selvitetään oppilaan kokonaistilan-
ne ja jo annettu tuki, arvioidaan annetun tuen vaikutuksia ja oppilaan oppimisvalmiuksia 
sekä arvioidaan, millaista tukea oppilas tarvitsee. Yleisessä ja tehostetussa tuessa käytössä 
olevissa yksilöllisissä oppimissuunnitelmissa ja erityistä tukea varten laaditussa 
HOJKS:ssa kuvataan puolestaan oppilaan yksilölliset tavoitteet ja mahdolliset opiskelun 
painoalueet, määritellään käytettävät tukitoimet ja yhteistyömuodot muiden toimijoiden 
kanssa sekä päätetään edistymisen seurantaan ja arviointiin liittyvät sisällöt. (Opetushalli-
tus 2011, 14−16, 19−22.) Tutkielmaan osallistuneiden opettajien mukaan asiakirjat jäsen-
tävät opettajien työtä, helpottavat tiedon siirtymistä, sitouttavat henkilöitä, toimivat apuvä-
lineinä erilaisissa asioissa ja vahvistavat opettajan oikeusturvaa. Suurimmassa osassa kir-
joitelmia ei ollut erikseen määriteltyinä eri asiakirjojen sisällöllisiä eroja niiden vahvuuksi-
en eikä heikkouksien osalta. Siksi myös tulokset käsittelevät asiakirjoja yhtenä kokonai-
suutena. 
 
Opettajien työ jäsentyy usealla tavalla asiakirjojen myötä. Asiakirjoja laatiessa he pohtivat 
keinoja, joilla tukea oppilaan oppimista ja koulunkäyntiä. Sen on koettu selkiyttävän ja 
suuntaavan omaa työtä. Eräs opettaja on jopa kokenut, että työn jäsentäminen kirjaamalla 
säästää omaa pohtimiseen käytettyä energiaa. Hän kirjoittaa poikkeuksellisella tavalla työn 
uudenlaisesta jäsentymisestä asiakirjojen avulla:  
 
”Toisaalta, peilaten aiempaan työhistoriaani, jo se, että pohdit oppilaan oppimista, 
käyttäytymistä jne. vie energiaa ja saatat kokeilla erilaisia toimintatapoja. Jos ja 
kun pohdit tukitoimia tarkemmin/perustellummin ja kirjaat ne ylös, säästät pohdin-
taan kulunutta energiaasi, jonka voit suunnata oikeanlaiseen tukemiseen.” E9 
 
Osa opettajista kokee, että myös muiden toimijoiden työ oppilaan hyväksi selkiytyy. Eten-
kin oppilaan huoltajien, mutta myös oppilaan itsensä vastuu oppimisen ja koulunkäynnin 
edistymiselle on esillä osassa kirjoitelmista. Muun muassa yksi erityisopettaja on sitä miel-
tä, että ” tukimuotojen perusteellinen pohtiminen ja ylöskirjaaminen auttavat niin opetta-
jaa, oppilasta kuin huoltajiakin keskittymään olennaiseen.” E9 
 
Kun asiakirjat on laadittu, myös tiedon siirtyminen eri tahoille helpottuu. Tietoa voidaan 
siirtää asiakirjojen avulla toiselle opettajalle kun oppilas vaihtaa luokkaa tai koulua. Asia-
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kirjat ovat myös huoltajien nähtävillä, jolloin tieto opettajan huolesta ja tehdyistä tukitoi-
mista siirtyy myös heille. Lisäksi tietoa voidaan siirtää tarvittaessa vanhempien luvalla 
muille, koulun ulkopuolisille toimijoille. 
 
”On hyvä kirjata konkreettiset asiat, jotka huolettavat ja miten on koetettu tukea. 
Kun oppilas vaihtaa toiselle opettajalle, saa nopeammin tilanteesta kiinni, kun ai-
emmat vaiheet (omassa koulussa/samassa kaupungissa) ovat meillä WILMAssa nä-
kyvissä.” L19  
 
”Kolmiportaisen tuen hyvä puoli on siinä, että asiat tulee kirjatuksi ja myös van-
hempi näkee ne Wilmasta.” L21 
 
”Tietoa voidaan siirtää vanhempien luvalla myös koulun ulkopuolisille henkilöille, 
esimerkiksi kuraattorille, psykologille, lääkärille, sosiaalitoimeen, jos oppilas tarvit-
see laajempaa asiantuntija-apua. Niistä [asiakirjoista] voidaan myös seurata, mitä 
kaikkea tukea koulussa on oppilaalle jo annettu ja kuinka kauan.” E6 
 
Vaikka tiedon siirtyminen koettiin kolmiportaisen tuen ja asiakirjojen osalta suurimmassa 
osassa kirjoitelmia kolmiportaisen tuen vahvuutena, ei sen toimivuudesta silti oltu yhtä 
mieltä. Eräs opettaja ei ollut varma siitä, että siirtyykö tieto ollenkaan asiakirjojen avulla: 
”Olen myös pohtinut sitä, miksi yläkoulun opettajilla ei käsittääkseni näytetä alakoulun 
opettajien vaivalla laatimia papereita.” L5   
 
Asiakirjojen katsotaan myös sitouttavan eri tahoja oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin 
tukemisessa. Ensinnäkin opettaja itse sitoutuu vahvemmin tukemaan oppilasta kun huoli 
on kirjattuna asiakirjoihin, mutta myös oppilaan vanhemmat ja oppilas itse voidaan sitout-
taa oppimisen ja koulunkäynnin etenemiseksi.  
 
”Hyvänä puolena on se, että tuen antamisen seuranta vahvistuu ja huoltajat sitoute-
taan yhteiseen työskentelyyn lapsen parhaakei entistä näkyvämmin.” M2 
 
”Niihin voidaan ja kannattaa merkitä myös yhteistyömuodot kodin ja koulun välillä 
ja samalla vähän sitouttaa huoltajia avustamaan oppilasta mm. kotitehtävissä ja tu-
kemaan kodin ja koulun yhteisiä haasteita.” E6 
 
”Olemme ottaneet tehostetun tuen tekemiseen aina mukaan myös oppilaan ja hän on 
saanut allekirjoittaa lomakkeen. Tämä osaltaan vastuuttaa myös häntä itseään.” 
L21 
 
Aina kaikkien osapuolten sitoutuminen oppilaan tukemiseen ei kuitenkaan opettajien mu-
kaan onnistu. Opettajan oman oikeusturvan koetaan kuitenkin kasvavan, kun asiakirjoihin 
on kirjattu näkyville herännyt huoli lapsesta sekä tehdyt tukitoimet. Tuen näkyväksi teke-
minen onkin tutkielmaan osallistuneiden mukaan yksi keskeinen osa kolmiportaista tukea. 
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Oikeusturvan kasvaminen näkyy muun muassa yhden aineenopettajan kirjoitelmassa seu-
raavasti: 
 
”Ajan myötä olen todennut, että eri tukitasot turvaavat paitsi oppijan oikeudet myös 
opetushenkilökunnan selustan virkahenkilöinä - porrastusta seuraten olemme toimi-
neet annettujen ohjeiden mukaisesti tehden parhaamme lapsen tai nuoren opinpolun 
eteen ja hyväksi --- Ongelmallista on se, jos huoltajat eivät tule kokouksiin eivätkä 
suostu tapaamaan eri asiantuntijoita. Mutta kolmiportaisen tuen puitteissa voimme 
kirjata tämänkin eli olemme pyrkineet järjestämään palaverin, mutta asianosaiset 
eivät ole tulleet paikalle. Tällöin olemme kuitenkin tehneet työmme asianmukaises-
ti.”  A1 
 
Asiakirjoja pidetään myös hyvänä apuvälineenä silloin kun oppilaan tilannetta seurataan, 
kulunutta jaksoa arvioidaan ja tulevaa suunnitellaan. Asiakirjoja voidaan käyttää arviointi-
vaiheessa silloin kun oppilaalle on asetettu henkilökohtaiset tavoitteet tai tukivasteen arvi-
oinnissa, eli silloin kun pohditaan onko annettu tuki ollut riittävää ja miten se on vaikutta-
nut oppilaaseen. Tästä kirjoittavat niin luokanopettajat, erityisopettajat kuin aineenopetta-
jatkin:      
 
”Asiakirjoja tarvitaan myös arviointivaiheessa, koska erityisen tuen oppilaille kirja-
taan niihin henkilökohtaiset tavoitteet.” E6  
 
”Mielestäni kuitenkin kolmiportainen tuki on hyvä työkalu työssäni, papereiden päi-
vittäminen pakottaa miettimään ja arvioimaan kulunutta jaksoa, ja miettimään tuen 
tarvetta tietyin väliajoin.” L12 
 
”Koska yksi LO:n [luokanohjaajan] tehtävistä on seurata luokkansa edistymistä 
opinnoissa, jokaisen oppilaan kohdalla LO voi helposti seurata mm. yleisen tuen 
kautta, onko jollakin ongelmia ja minkälaista yleistä tukea hänelle annetaan.” A1 
 
9.1.2 Vahvuudet yhteistyössä 
 
Kolmiportaisen tuen myötä yhteistyön on koettu lisääntyneen ja vastuun jakamisen on kat-
sottu korostuneen. Yhteistyön on huomattu lisääntyneen niin kodin ja koulun välillä kuin 
moniammatillisestikin. Tähän on liitetty myös heikkouksia (kts. luku 9.2.2) mutta muuta-
ma tutkielmaan osallistunut opettaja on kokenut sen vaikuttavan positiivisilla tavoilla oppi-
laisiin:  
 
”Oppilas hyötyy kolmiportaisesta tuesta. Sen myötä kodin ja koulun välinen vuoro-
vaikutus lisääntyy automaattisesti, samoin pääosin yhteinen näky oppilaan/lapsen 




Lisääntyneen yhteistyön katsotaan myös entistä enemmän vastuuttavan sekä vanhempia 
että koulun muita toimijoita toimimaan oppilaan parhaaksi. Lisäksi oppilaan itsensä vas-
tuuttaminen oppimiseen ja koulunkäyntiin on kirjoitelmissa esillä.  
 
”Kolmiportainen tuki on mielestäni hyvä ja selkeä, kaikkia velvoittava ja vastuutta-
va toimintatapa, jos kaikki osapuolet sitoutuvat toimintaan.” L10 
 
9.1.3 Vahvuudet tukitoimissa 
 
Konkreettisia tukitoimia (luokkahuoneen sisäisiä, koulun sisäisiä ja koulun ulkopuolisia 
tukitoimia) ei suoranaisesti oltu kirjoitelmissa käsitelty niiden vahvuuksien näkökulmasta. 
Tämä voi johtua siitä, että itse tukitoimet eivät muuttuneet kolmiportaisen tuen myötä. Sen 
sijaan tukitoimien tarjoamisen katsottiin muuttuneen joustavammaksi. Osa opettajista on 
huomannut, että asteittain intensiivisemmin annettava tuki helpottaa myös kodin ja koulun 
välistä yhteistyötä, sillä oppilasta ei tarvitse enää siirtää ääripäästä toiseen, mahdollisesti 
paikasta toiseen, vaan tehostetun tuen avulla oppilas saa tarvitsemansa tuen normaalissa 
ympäristössään. 
 
”Hyvää mallissa on se, että oppilaiden tuen tarpeeseen tartutaan ehkä herkemmin 
kuin ennen, sillä heti ei tarvitse hypätä tuen määrässä ääripäästä toiseen.” L11 
 
”Ennen oli vaikea perustella vanhemmille, miksi lapsi pitää siirtää erityisopetuk-
seen, ja se oli vanhemmille sekä opettajalle aikaa ja energiaa vievä prosessi. Nyt 
voidaan joustavasti siirtyä ensin tehostettuun tukeen ja siitä tarvittaessa erityiseen 
tukeen. Lasta ei tarvitse siirrellä mihinkään” L6  
 
Edelleen on kuitenkin opettajia, jotka kokevat kolmiportaisen tuen olevan ”aikaisempaan 
käytäntöön verrattuna --- joustamatonta ja kömpelöä” L3. Se, koskeeko kokemukset kol-
miportaisen tuen joustamattomuudesta tukitoimia, ei voida tutkielman aineiston perusteella 
vetää johtopäätöksiä.  
 
9.1.4 Vahvuudet varhaisessa puuttumisessa 
 
Erityisopetuksen strategia (Opetusministeriö 2007, 56) on määritellyt varhaisen puuttumi-
sen varhain aloitetuiksi tukitoimiksi, jotka perustuvat kehitysriskien tuntemiseen, kehityk-
sen tarkkaan havainnointiin ja arviointiin. Tämän tutkielman perusteella kolmiportaisen 
tuen myötä varhainen puuttuminen on vahvistunut. Varhaiseen huoleen puututaan her-
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kemmin, tuen suunnittelu ja interventiovasteen arvioiminen ovat helpottuneet ja oppilaan 
asema on yleisesti ottaen parantunut. Varhainen tukeminen osana varhaista puuttumista ei 
noussut kirjoitelmissa esille, eikä sitä näin ollen kuvailtu myöskään vahvuuksien tai heik-
kouksien näkökulmasta. Vaikka suurin osa tutkielmaan osallistuneista koki varhaisen puut-
tumisen ainakin joltakin osin vahvistuneen, oli mukana myös heitä, jotka kokivat että 
”kaikki opettajat eivät suhtaudu vastuullisesti kolmiportaisen tuen kautta tapahtuvaan 
varhaiseen puuttumiseen. Siten puuttumisen taso ei ole yhtenäinen” L5.  
 
Varhainen huoli on se, joka saa muun muassa Linnilän (2011, 92) mukaan varhaisen puut-
tumisen liikkeelle. Kolmiportaisen tuen myötä varhaiseen huoleen kiinnitetään aiempaa 
herkemmin huomiota. Eräs opettaja kirjoittaa, että ”Hyvää [kolmiportaisen tuen] mallissa 
on se, että oppilaiden tuen tarpeeseen tartutaan ehkä herkemmin kuin ennen, sillä heti ei 
tarvitse hypätä tuen määrässä ääripäästä toiseen” L11. Varhaisen huolen esille tuominen 
voi myös keventää opettajan työtä: ”työtä keventää, kun voi keskustella oppilaiden huolen 
aiheista jo kun huoli on pieni” L19. Kokonaisuudessaan varhaisen puuttumisen prosessi ei 
kuitenkaan jokaisen tutkielmaan osallistuneen opettajan mukaan lähde liikkeelle, vaikka 
varhainen huoli olisi esillä: ”Minulle on jopa sanottu, ettei tehostetun tuen papereita vält-
tämättä kannata tehdä em. [käyttäytymisen] ongelmiin liittyen. Minulla on sellainen tun-
temus, ettei koulussa kuitenkaan ole strategiaa  (taitoa) ja resursseja lisätä tukea” L5. 
 
Osa tutkielmaan osallistuneista opettajista kokee, että kolmiportaisen tuen käyttöön oton 
jälkeen tuen suunnittelu ja interventiovasteen arvioiminen ovat helpottuneet. Tämä johtuu 
osaltaan asiakirjoista, joihin oppilaan tilanne jäsennetään ja henkilökohtaiset tavoitteet sekä 
toteutuneet tukitoimet kirjataan:  
 
”Tuen kolmiportaisuus on toisaalta byrokratiaa mutta toisaalta erittäin hyvä keino 
konkretisoida mitä toimenpiteitä kunkin oppilaan kohdalla on tehty, ovatko ne olleet 
riittäviä ja miten tarvitaanko tukea enemmän, vähemmän vai saman verran tästä 
eteenpäinkin.”  E5 
 
Muutama erityisopettaja on myös kokenut, että varhaisen puuttumisen myötä varsinkin 
erityistä tukea tarvitsevan oppilaan asema on parantunut kun tukea on annettu oikea-
aikaisesti. Vaikka oppilaalla syntyisi tarvetta erityiselle tuelle, on jo aikaisemmin toteutettu 
varhainen puuttuminen auttamassa oppilaan edistymistä oppimisessa ja koulunkäynnissä: 
”Tietenkin erityistä tukeakin  tarvitsevia oppilaita on aina ja tulee aina olemaan. Heidän 
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asemansa on kuitenkin melko hyvä, koska prosessin siinä vaiheessa tukea on jo annettu ja 
ajatus sen tarpeesta on jo hyväksytty” E9. Osa opettajista on huomannut myös erityisen 
tuen tarpeen vähentyneen, kun oppilaan tilanteeseen on puututtu varhain: ”Kun tuki tulee 
oikea-aikaisesti tai ei ainakaan liian myöhään, erityisen tuen tarve vähenee” E9.  
 
9.1.5 Vahvuudet inkluusiossa 
 
Inkluusion vaikutuksista erityisoppilaisiin ja ns. tavallisiin oppilaisiin on tehty paljon tut-
kimusta. Erityisoppilaiden akateemisten ja sosiaalisten saavutusten on huomattu olevan 
joko parempia yleisopetuksen luokissa tai niiden ei ole huomattu muuttuvan opetuksen 
järjestämispaikan mukaan. Yleisopetuksen oppilaiden on katsottu suhtautuvan myöntei-
semmin erilaisuuteen inkluusion myötä. Erityisopetuksella on sen sijaan todettu olevan 
itsetuntoon vaikuttavia kielteisiä piirteitä. (Saloviita 2012, 46−50.)  
 
Vaikka muutama opettaja tunnustautui kirjoitelmissaan inkluusion kannattajaksi, eivät he 
kuitenkaan kirjoittaneet sellaisista kokemuksista, jotka määrittelisivät inkluusiota sen vah-
vuuksien näkökulmasta. Inkluusion kerrottiin tämän tutkielman aineistossa ainoastaan tu-
kevan sellaisten käytänteiden rakentamista, jotka tukivat luokassa myös muita oppilaita:  
 
”Toisaalta tehostetun tuen myötä kouluilla on jouduttu miettimään oppilaan autta-
miseksi erilaisia yhteistyö- ja joustotoimia, joista hyötyvät muutkin oppilaat, esim. 
läksyvihko, päivästruktuuri yms. Näen tämän hyvänä asiana.” E9 
 
 
9.2 Kolmiportaisen tuen heikkoudet 
 
Tutkielmaan osallistuneet opettajat kokevat kolmiportaisen tuen osa-alueet monilta osin 
heikoiksi. Kokemuksista kumpuavat heikkouden määritelmät ovat joiltakin osin ristiriidas-
sa kolmiportaiselle tuelle annettujen vahvuuksien kanssa. Tämä voi johtua paikallisten 
käytänteiden eroista tai yksittäisten opettajien kokemusten eroista. Toisaalta ristiriidat saat-
tavat löytyä myös yksittäisen kirjoitelman sisältä.  
 
Osa opettajista kokee yleisellä tasolla mainittuna, ettei heidän ammatillinen kompetenssi 
riitä kolmiportaisen tuen toteuttamiseen. Toisaalta osa tutkimukseen osallistuneista oli epä-
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selvää, mitä tuen eri tasoilla tarkoitetaan ja lähinnä rajanveto yleisen ja tehostetun tuen 
määrittelylle koettiin hankalaksi. Muutama opettaja koki kolmiportaisen tuen toiminnassa 
heikoksi myös sen, ettei sitä kehitetä kouluissa. Kaikki nämä maininnat kuitenkin esitettiin 
kirjoitelmissa yleisellä tasolla, joten ne eivät sijoittuneet mihinkään kolmiportaisen tuen 
osa-alueeseen. Taulukkoon 7 on koottu kolmiportaisen tuen heikkoudet opettajien koke-
mana. Seuraavissa alaluvuissa nämä esitellään tarkemmin. 
 
TAULUKKO 7. Kolmiportaisen tuen heikkoudet opettajien kokemana 
 




Ammatillinen kompetenssi ei riitä 
Mitä tuen eri tasoilla tarkoitetaan? 



























TYÖN JA VASTUUN 
JAKAMINEN 
 



































9.2.1 Heikkoudet asiakirjoissa 
 
Asiakirjat koetaan monella tavalla kolmiportaisen tuen heikkoudeksi, vaikka niiden on 
katsottu myös jäsentävän opettajan työtä ja helpottavan tiedon siirtymistä, sekä sitouttavan 
eri tahoja tukemaan oppilasta ja toimivan apuvälineinä muun muassa arvioitaessa kulunut-
tua jaksoa. Asiakirjat koetaan kuitenkin työläinä ja niiden sisällöt hankalina. Niiden on 
huomattu myös hidastavan tuen saamista ja toisaalta ne jäävät myös helposti huomiotta, eli 




Asiakirjojen laatimisen ja päivittämisen työllistävyys oli esillä lähes jokaisessa kirjoitel-
massa. Osa opettajista kokee joutuvansa tekemään asiakirjoja vapaa-ajallaan ilman korva-
usta tehdystä työstä. Kirjoitelmista nousee esille turhautuminen työmäärään, sillä vaivalla 
tehtyjen asiakirjojen ei koettu johtavan tarvittavaan lisätukeen. Sen sijaan asiakirjojen laa-
dintaan ja päivittämiseen käytetyn ajan koettiin jopa olevan pois oppilaan tukemisesta:  
 
”Mutta käytönnön toteutus on erittäin byrokraattinen ja vie käsittämättömän paljon 
resursseja pois varsinaisesta oppilaiden auttamisesta. Opettajan tuntimäärä työpai-
kalla on rajallinen.” A2 
”Kirjaamiseen menee myös paljon aikaa, jonka olisi voinut käyttää oppilaan kanssa 
itse hankalaa asiaa harjoitellen.”  L19 
 
Usea opettaja on huomannut lisääntyneen työmäärän vaikuttavan omaan jaksamiseen.  
Yksi tutkielmaan osallistunut opettaja on pannut jopa merkille, että ”3-portaisen "tuen" 
paperinmakuisuus ja työllistävyys vie intoa pois opetuksen ja oman ammattitaidon kehit-
tämiseltä” L2. Toisaalta omaa työssä jaksamista ja työn tekemistä varsinaisella työajalla 
saatetaan varjella jopa jättämällä asiakirjoja tekemättä, sillä koetaan, ettei niihin yksinker-
taisesti jää aikaa.  
 
Asiakirjojen työllistävyyden lisäksi niiden sisällöt olivat vahvasti esillä kun opettajat nos-
tivat kirjoitelmissaan esille kolmiportaisen tuen heikkouksia. Opettajat kokevat, että huolen 
kirjoittaminen näkyville ja tarvittavien tukitoimien kirjaaminen saa oppilaan tilanteen näyt-
tämään paremmalta kuin se onkaan. Tämä erityisesti tilanteissa, jossa todellista tukea ei ole 
mahdollista antaa:  
 
”Koen, että kolmiportainen tuki kaunistelee asiat paperilla näyttämään paremmalta 
kuin ne ovat. On tavallaan todisteita, että asioista on huolehdittu, vaikka käytännös-
sä lapsi on parinkymmenen oppilaan ryhmässä yhden väsyneen opettajan pyöritel-
tävänä, eikä saa tarvitsemaansa tukea.” L14 
 
Opettajat toivovat asiakirjoihin laadituista sisällöistä käytännönläheisempiä: 
 
”Asiakirjojen täyttämiseen tulisi kuitenkin paneutua huolella, eikä kirjata sinne mi-
tään diipadaapaa, vaan konkreettisia toteutettavia asioita.” E5  
 
”Niissä on hienoja sanoja, joilla voi huijata ihmisiä luulemaan, että tässä ollaan te-
kemässä jotain hienoa, sivistävää ja filosofista, vaikka todellisuudessa pitäisi vain 
todeta, että Maija ei pärjää riittävän hyvin ja tarvii erityisopetusta 2 tuntia viikossa 




Asiakirjojen sisällöillä viitataan opettajien tuottamien sisältöjen lisäksi asiakirjojen raken-
teeseen. Opettajat kuvaavat valmiita kaavakkeita monimutkaisiksi sekä turhaa päällekkäi-
syyttä ja toistoa sisältäviksi. Toisaalta myös se, mitä asiakirjoihin saa kirjoittaa, herättää 
opettajissa kummastusta. Esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
lisäyksien ja muutoksien mukaan ”oppimissuunnitelmassa ei kuvata oppilaan henkilökoh-
taisia ominaisuuksia” (Opetushallitus 2011, 19). Tästä yksi tutkielmaan osallistunut opetta-
ja kirjoittaa:  
 
”Omitusta mielestäni asiakirjojen täyttämisohjeissa on se, että niiden pitäisi olla 
persoonattomia ja objektiivisia. erityisesti oppilaan positiivisten piirteiden en ku-
vaaminen on tällä tavalla vaikeaa ( Perttu on iloinen ja huumorintajuinen poika, 
näin ei voi sanoa).” E5 
 
Kolmas asiakirjojen heikkous liittyy tuen saamisen hidastumiseen asiakirjojen myötä. Tä-
mä etenkin ääritapauksissa, joissa opettaja näkee heti, ettei yleisellä tuella oleva oppilas 
pärjäisi luokassa edes tehostetun tuen keinoin. Eräs opettaja kirjoittaa, että ”kun haluat 
tuen oppilaalle , tosiasiallisesti oikean laatuinen tuki tulee joskus vasta vuosien päästä. 
Aivan liian paljon "paperityötä" ja turhaa päällekkäisyyttä” L15. Tuen saamisen hidastu-
minen on näkyvillä myös tuen alemmilla tasoilla.  
 
Neljäntenä ongelmana opettajat kokevat sen, että asiakirjoihin sisällytetty tieto ei siirry 
käytänteisiin. Tämä liittyy olennaisesti asiakirjojen sisältöihin, jos resursseja ei tukemiseen 
ole tarjota, mutta myös siihen, etteivät opettajat joko muista, halua tai kykene siirtämään 
asiakirjojen sisältöjä käytänteisiin: 
 
”Kaikki luokanopettajat eivät edes lue asiakirjoja omien oppilaidensa osalta, vaan 
jatkavat oppilaan opettamista entisin menetelmin. Vanhemmatkaan eivät välttämättä 
sitoudu oppimissuunnitelmiin. Mitähän asiakirjojen kirjoittaminen silloin hyödyt-
tää?! Mutta kun laki sen vaatii, niin tehtävähän se on.” E6 
 
”Monesti meinaa käydä niin, että kun se tehostettu tuki on tehty, asiakirja unohtuu 
Wilman kätköihin, eikä itsekään enää muista, mitä kenellekin on sinne tavoitteisiin 
kirjattu.” L21 
 
9.2.2 Heikkoudet yhteistyössä 
 
Kirjoitelmien perusteella kolmiportaisen tuen toteuttamista vaikeuttavat yhteistyön osalta 
työn ja vastuun jaon ongelmat sekä kodin ja koulun välisen yhteistyön vaikeudet. Myös 
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palaverit koetaan työllistävinä ja lisäksi opettajat toivoisivat saavansa kollegiaalista tukea 
enemmän kolmiportaisen tuen toteuttamiseksi.  
 
Työn- ja vastuunjaon ongelmat näkyvät eniten luokanopettajien ja erityisopettajien välises-
sä työnjaossa ja ristiriitaisissa tavoitteissa. Kaikki opettajat eivät ole varmoja siitä, kenelle 
esimerkiksi kirjaamistyö, tuen suunnittelu ja tuen antaminen kuuluvat. Yksi tutkielmaan 
osallistunut erityisopettaja kirjoittaa:  
 
”Usein kuitenkin sellaisetkin tukimuodot, jotka erityisopettaja kokee hyvinkin mah-
dollisiksi toteuttaa saattavat tuntua luokanopettajasta liian rasittavilta ja aikaa vie-
viltä --- Luokanopettajat ja erityisopettajat näkevät kolmiportaisen tuen hyvin usein 
eri tavoin. Jo se, kenen tehtävä tukea on antaa, mutta myös se miten ja kuka tuen an-
tamisen kirjaa, kaihertavat yhteistyötä usein paljonkin” E2 
 
”Koskaan he [erityisopettajat] eivät kanna mistään lopullista vastuuta ja suoraan sa-
nottuna valikoivat oppilaat, joita auttavat.” L3 
 
Oppimisen ja koulunkäynnin tukemisen on katsottu hankaloituneen myös siksi, että kolmi-
portaisen tuen myötä ei kouluissa ole enää selkeää oppilashuoltoryhmää, vaan kokoonpa-
not vaihtelevat. Eräs opettaja kirjoittaa, että ”OHR-toiminta on myös sekalaista, kun vas-
tuunkantajina ei enää ole selkeä ryhmä, vaan kokoonpanot voivat vaihdella.  Kuka enää 
tietää, mitä oppilaalle kokonaisuutena kuuluu?” E7. Tämä voi olla myös osasyynä yhteis-
työn ongelmiin. 
 
Opettajat saattavat myös kokea, että he joutuvat ottamaan oppilaasta sellaista vastuuta, 
joka ei välttämättä kuulu koulun toimintaan. Tämä näkyy erityisesti maininnoissa, jossa 
koulun ulkopuolisten toimijoiden ei katsota sitoutuvan riittävästi lapsen tai nuoren tukemi-
seen: 
 
”Mielestäni koulun yhteistyötahot  (sosiaalitoimi, perheneuvola, terveydenhoito) ei-
vät ole tiedostaneet vastuutaan lasten tukemisessa riittävästi vaan jättävät pulmat 
koulun hoidettavaksi” L5 
 
Ongelmat kodin ja koulun välisessä yhteistyössä näkyvät niin ikään tuelle asetettujen ta-
voitteiden ja toimintatapojen ristiriitaisessa ymmärtämisessä. Kodilla ja koululla voi olla 
hyvin poikkeavat näkemykset oppilaalle annettavasta tuesta ja sen tavoitteista.  
 
”Mikäli vanhempien ja oppilaan toiveet tuen laadusta ja määrästä ovat kovin poik-
keavat koulun tarjoamista vaihtoehdoista, saattaa siitä seurata tarpeetonta erimieli-
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syyttä. Sama ongelma syntyy, mikäli toiveet ja todellisuus eivät kohtaa ts. jos tuella 
toivotaan saavutettavan jotain sellaista, mikä ei ole mahdollista.” E9 
 
Kuten asiakirjojen laadinta, myös yhteistyöhön kuuluvat palaverit koetaan työllistävinä. 
Sekä koulun sisäisten ryhmien (erilaisten oppilashuoltoryhmien) pitämät palaverit, että 
vanhempien ja muiden toimijoiden kanssa pidetyt palaverit vievät monen tutkielmaan osal-
listuneen opettajan mukaan paljon aikaa opettajan työstä. Osa opettajista kokee tämän työn 
tapahtuvan jopa vapaa-ajalla.  
 
”Onko tarpeen järjestää HOJKS-palavereita joka vuosi? 
Esimerkiksi 12 hengen pienryhmän jokavuotiset palaverit vanhempien kanssa vievät 
7,8,9 luokan aikana yhteensä 36 tuntia aikaa ja niihin osallistuu luokanvalvoja ja 
erityisopettaja. Miestyötunteja menee nyt 72.  Palavereista kirjoitetaan vielä pöytä-
kirjat yht about 10h. Mieti, jos tämä aika käytettäisiin tukiopetukseen aineenopetta-
jan johdolla. Kumpi auttaa enemmän?” A2 
 
Opettajien kirjoitelmista näkyy yleisesti huoli lisääntyneestä työmäärästä ja tietynlainen 
turhautuminen siihen on korostunut. Turhautuminen voi johtua niistä kokemuksista, joiden 
mukaan palaverit tai asiakirjat eivät lopulta suuntaa toimintaa oppilaan tukemiseen. Eräs 
opettaja kirjoittaa, että ”kun palavereita pidetään ja papereita tehdään niin en koe saavani 
työlläni mitään lisäapua oppilaideni tukemiseksi” L5. 
 
Yhteistyön osalta opettajat eivät saavansa riittävästä apua oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
toteuttamiselle. Kollegiaalisen tuen puute on esillä erityisesti luokanopettajien kirjoitelmis-
sa: 
 
”Laaja-alainen erityisopettaja on "konsultti", joka keskittyy tosin enemmän suunnitelmien 
tekemisen aikataulujen vahtaamiseen, kuin pedagogiseen apuun. Tässä on ristiriita, koska 
oppilaiden vaikeudet edellyttäisivät nimen omaan erityisopettajakoulutusta.” L2  
 
”Koen, etten yksin voi toteuttaa kolmiportaisen tuen tasoja, jos en saa siihen apua erityis-
opettajalta ja muilta asiantuntijoilta.” L5 
 
9.2.3 Heikkoudet tukitoimissa 
 
Kirjoitelmat eivät sisältäneet mainintoja yksittäisten tukitoimien (luokan sisäisten, koulun 
sisäisten ja koulun ulkopuolisten tukitoimien) heikkouksista. Sen sijaan opettajat kokevat 
että tukitoimet eivät saavuta oppilaita resurssien puuttuessa tai sen takia, että mahdollisia 
tukitoimia ei hyödynnetä luokassa. Muutamasta kirjoitelmasta nousi esille myös se, että 
opettajat toivoisivat saavansa itse enemmän tukea työhönsä.  
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Suurin osa tutkielmaan osallistuneista opettajista kokee, että suunniteltu tuki ei tavoita op-
pilaita. Ensisijaisena syy siihen on opettajien mukaan resurssien puute. Etenkin tarjolla 
olevien koulun sisäisten tukitoimien määrän koetaan olevan liian pieni. Avustajia, erityis-
opettajan tukea, kuraattori- ja psykologipalveluita tarvittaisi opettajien mukaan enemmän, 
jotta oppilas saisi tarvitsemansa tuen oppimiselleen ja koulunkäynnilleen:  
 
”Suurena ongelmana on myös kunnan resurssien vähäisyys. Asiakirjoihin on kirjattu 
monenlaisia tukimuotoja. -tarpeita ja –tasoja, mutta niiden toteuttamiseen ei löydy-
kään rahaa. Opettajien tunteja on vähennetty, samoin koulunkäyntiohjaajien mää-
rää. Tukiopetusta ei voi enää pitää, kun määrärahat on jo lopussa. Tarvittavat tuki-
toimet eivät toteudu käytännössä, vaikka ne onkin kirjattu pedagogisiin asiakirjoi-
hin.” E6 
 
”Vallitseva totuus on se, että kuraattori-tai psykologipalvelujen saatavuus vaihtelee 
kunnan vaurauden mukaan...ja koulun tasolla erityisopettajia on liian vähän..... kuin 
myös kouluavustajia.” L20 
 
”Itsekin olen työssäni harmittavasti joutunut huomaamaan, että uuden lain noudat-
taminen jää toteutusyrittelyksi, joskus pelkäksi selviytymiseksi. Mallikelpoisen lain-
toteuttamisen mahdollisuudet puuttuvat talouden kurimuksessa. Resursseja kaikkien 
tarvittavien tukitoimien järjestämiseen ei yksinkertaisesti ole ja silloin on mentävä 
niillä edellytyksillä, jotka meillä on olemassa.” E8 
 
”Mikä huolettaa, on että itse tukeen ei ole usein resurssia antaa. Ohjaajan saattaa 
saada, ehkä tunnin erityisopettajan kiireisestä ajasta. Tukkarit ovat tiukassa.” L19 
 
Myös jakotunteja ja erilaisia opetusmateriaaleja tarvittaisi opettajien mukaan enemmän.  
 
”Kouluihin pitäisi saada pienemmät luokkakoot, avustajia lisää ja opetusta moni-
puolistamaan riittävä välineistö havaintomateriaalia ja konkreetteja välineitä.” L10 
 
”Mikäli koululla ei ole tarjota jakotunteja, konkreetteja oppimisvälineitä, oikeanlai-
sia opetusmateriaaleja yms. saattaa tuki jäädä tarvetta pienemmäksi.” E9 
 
Tuki ei tavoita oppilaita resurssien vähyyden takia, mutta käytössä olevia tukitoimia ei 
myöskään aina hyödynnetä. Osa tutkielmaan osallistuneista opettajista on sitä mieltä, että 
esimerkiksi materiaaleja opetuksen eriyttämiseen on, mutta niitä ei käytetä. Eriyttäminen 
on koettu hankalaksi muun muassa suurten luokkakokojen takia, mutta myös siksi, ettei 
luokassa ole tarvittavaa määrää aikuisia ohjaamassa oppilaiden työskentelyä. Yksi erityis-
opettaja kiteyttää kirjoitelmassaan mahdollisten tukitoimien hyödyntämättömyyden seu-
raavasti:   
 
”Usein kalleimmat pelit ja materiaalit jäävät nurkkiin pyörimään. Opettajan olisi 
hyvä valita muutama materiaali johon perehtyy ja jota pystyy joustavasti käyttä-
mään. --- Se missä kolmiportainen tuki tällä hetkellä toteutuu mielestäni heikoim-
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min, on arviointi. Edelleen suuri osa opettajista näkee arvioinnin vain kirjan kokei-
den teettämisenä ja todistusarvosana määräytyy sen ja tuntiaktiivisuuden perusteel-
la. Suullisten kokeiden, portfolioiden, muistilappukokeiden jne. käyttöä ei vielä ar-
vosteta riittävästi, eikä sitä osata välttämättä vielä erityisen tuen aikanakaan ottaa 
huomioon. --- Edelleen on myös sellaisia opettajia töissä, joiden mielestä karkeasti 
luokanopettajan tehtävä on opettaa asiat kaikille samalla tavalla, jakaa samat läksyt 
ja pitää samat kokeet ja jos ei oppilas pysy kyydissä, hän on ns. jonkun muun hei-
niä.”  E2 
 
Oppilaille suunnattujen tukitoimien lisäksi opettajat kaipaavat omalle työlleen tukea. Yh-
teistyön heikkoutena koettu kollegiaalisen tuen puute (kts. luku 9.2.2) on lähellä tätä. Ero-
na näille luokille on kuitenkin se, että kollegiaalisen tuen puute nähdään yhteistyön osalta 
huonona yhteistyön organisoimisena, kun taas tukitoimien osalta yleisinä mainintoina, 
joissa opettaja kaipaa tukea. Tuen tarve näkyy ensinnäkin luokanopettajien esittäminä toi-
veina erityisopettajan pedagogiselle avulle: ”Laaja-alainen erityisopettaja on "konsultti", 
joka keskittyy tosin enemmän suunnitelmien tekemisen aikataulujen vahtaamiseen, kuin 
pedagogiseen apuun. Tässä on ristiriita, koska oppilaiden vaikeudet edellyttäisivät nimen 
omaan erityisopettajakoulutusta” L2. Tämän lisäksi opettajat kokevat tarvitsevansa tukea 
myös oppilaiden huoltajilta ja koulun johdolta: ”Minusta tuntuu, että oppilasta on ajateltu 
hyvin, mutta saako opettaja ja ohjaajat aina kaiken tuen vanhemmilta ja rehtorilta” E1.  
 
Useissa kirjoitelmissa esitetään huoli myös omasta jaksamisesta. Eräs opettaja kertoo, että 
”kantaa vaativien oppilaiden kuormaa harteillaan päivittäin” L5, kun taas toinen on sitä 
mieltä, että ”jokapäiväisistä ongelmatilanteista joudun selviämään täysin yksin” L6. Yksi 
osallistuneista on jopa ”varannut ajan myös työpsykologille. Opettaja, työ on liian raskas-
ta!” L1. OAJ:n kyselyn mukaan opettajan työhyvinvointi ja jaksaminen vaarantuvat laki-
muutoksen vaatiman lisääntyneen työmäärän takia (Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 
21). 
 
9.2.4 Heikkoudet varhaisessa puuttumisessa 
 
Opettajien kokemukset varhaisen puuttumisen heikkouksista kulkevat käsi kädessä tuki-
toimien heikkouksien kanssa. Tässä tutkielmassa tukitoimien ei koettu saavuttavan oppilai-
ta tarpeeksi hyvin ja se näkyy myös varhaisen puuttumisen osalta varhaisen tukemisen 





Varhainen tukeminen eli itse tukitoimien varhainen tarjoaminen on valtaosan tutkielmaan 
osallistuneiden opettajien mukaan puutteellista. Vaikka opettajat havaitsisivat tarvetta op-
pilaan oppimisen ja/tai koulunkäynnin tukemiselle, ei tarvittavaa tukea aina pystytä anta-
maan riittävän aikaisin. Varhain annettavalle tuelle annetaan kuitenkin kirjoitelmissa pai-
noarvoa. Eräs opettaja esittää tekstissään toiveen: ”Toivottavasti kolmiportaisuus vakiintu-
essaan saa tukitoimet liikkeelle yhä varhaisemmassa vaiheessa” E4. Toinen opettaja puo-
lestaan kirjoittaa varhaisesta tukemisesta ensiapuna, jota on annettava heti, jo ennen varsi-
naisten tukitoimien määrittelyä: ”Oppilas , jolla on haasteita tai vaikeuksia, tarvitsee tuen 
välittömästi ensiavuksi ja ensiavun jälkeen on nopealla aikataululla määriteltävä tukitoi-
met.” L20 
 
Tuen varhaisen tarjoamisen vaikeuksien lisäksi osa tutkielmaan osallistuneista opettajista 
on jopa sitä mieltä, että varhaista tukemista, tai tukemista ylipäätään, ei tapahdu riittävissä 
määrin tai sitä ei tarjota ollenkaan. He ovat huomanneet, että tukea tarvitsevan oppilaan 
tilannetta kyllä seurataan, mutta kokevat ettei asialle tehdä tarpeeksi ajoissa tukemisen 
osalta mitään: 
 
”täytetään lippua ja lappua moneen kertaan, pidetään palavereita ja jätetään asiaa 
seurattavaksi..... ja kun on pari  vuotta seurattu, huomataan että hups.... oppilas siir-
tyy jo yläkoulun puolelle.” L20 
 
”Nyt yksilöllistämiseen käydään pitkä portaikko lausuntoineen ja pedagogisine 
asiakirjoineen ja joskus vaan aika loppuu kesken. Ja taas lähdetään niillä historial-
lisilla armovitosilla maailmalle.” E4 
 
”Aina vaan katsellaan tilannetta.” L5 
 
Toisaalta myös tukemista edeltävä tuen tarpeen arvioiminen koetaan hankalaksi. Tämä 
näkyy muun muassa niissä arvioinneissa, joissa luokanopettajien kompetenssin ei katsota 
riittävän tuen tarpeen määrittelyyn: ”Tukitasotarpeen arviointi on melko pitkälle sitten 
erityisopettajan työsarkaa. Yleisopetuksen opettajilta ei voida edellyttää moista tietotai-
toa.” E4. Myös jo annetun tuen uudelleen arvioiminen on osalle opettajista vaikeaa: ”Jos 




9.2.5 Heikkoudet inkluusiossa 
 
Opettajat näkevät inkluusiossa useita heikkouksia. Tässä tutkielmassa ne koskevat erityis-
oppilaan ja muiden oppilaiden asemaa sekä opettajan kompetenssia. Yksi tutkielmaan osal-
listunut opettaja kiteyttää inkluusion heikkoudet siten, että se vastaa lähes kaikkia aineis-
tosta esiin tulleita inkluusiolle asetettuja heikkouksia. Hän on huomannut inkluusiossa kiel-
teisiä vaikutuksia intensiivisemmän tuen tarpeessa olevan oppilaan asemaan sekä sellaisten 
oppilaiden asemaan, joiden luokassa on integroituna tukea tarvitsevia oppilaita. Lisäksi hän 
huomioi opettajan kompetenssin riittävyyden inklusiivisessa luokassa:  
 
”Kauhein tilanne on, kun kaksi edellä mainittua, usein useampia, on samassa ryh-
mässä tavisten kanssa. Äänekkäät häiriköt jyräävät ja maan heikot eivät pääse min-
kään tuen avulla jyvälle opetuksesta. Muu ryhmä tekee sen mihin pystyvät, rajata-
paukset tippuvat. Lahjakkaiden erityisopetuksesta voi vain haaveilla. Opettajan 
voimat menevät ryhmän hallintaan - ja siihen, että ope itse jaksaa seuraavaan lo-
maan saakka.” L3  
 
Vaikka osa opettajista kokee, että ”oppilasta on ajateltu hyvin” E1 kolmiportaisessa tuki-
mallissa, nousi useassa kirjoitelmassa esille erityisoppilaan asema inkluusion heikkoutena. 
Erityisoppilaalla tarkoitetaan tässä sellaista oppilasta, joka opettajien kokemusten mukaan 
tarvitsisi enemmän tukea, mitä yleisopetuksen luokassa on mahdollista antaa. Erityisoppi-
laan asemasta ollaan huolissaan monella tavalla. Ensinnäkin yleisopetuksen luokan ei kat-
sota vastaavan tarpeeksi kaikkien oppilaiden tarpeisiin: 
 
”…jos jo alkuvaiheessa tiedetään että tuentarve on suuri, niin oppilaan edun mu-
kaista ei ehkä ole aloittaa koulunkäyntiä suuressa normaaliluokassa.” E3 
 
”Kolmiportaisen tuen varjolla pidetään normiluokassa oppilaita jotka hyötyisivät 
paljon enemmän pienryhmäopetuksesta.” L7  
 
”Käytöshäiriöiset, esim. ADHD-lapset, erityisesti, jos heitä on monta, eivät voi in-
tegraation tai inkluusion nimissä useinkaan toimia kaikilla tunneilla normiryhmän 
mukana. Homma ei yksinkertaisesti toimi!” L3 
 
”Avun saaminen mielestäni viivästyy, kun tuenportaissa viivytellään, vaikka luokan-
opettaja useammasta opettajasta näkisi, että lapsi kuuluisi pienryhmään (tarvitsee 
yksilöllisempää ohjausta ja/tai häiriintyy suuressa ryhmässä)” L8 
 
Toisaalta opettajat ovat huolissaan myös intensiivisempää tukea tarvitsevan oppilaan sosi-




”Integraatiosta tulee pahimmillaan segregaatio, kun yksi ja sama on jatkuvasti hi-
tain ja heikoin” L3 
 
”On oppilaan itsetunnosta kiinni, miten hän kestää oman erityisyytensä yleisopetuk-
sen yhteydessä.  Hän jää myös paljolti oman itsensä varaan, riittäviä resursseja kun 
ei valitettavasti ole vieläkään tarjolla.” E7 
 
Yhden Saloviidan (2012, 14) esittämän inkluusiota koskevan vastaväitteen mukaisesti osa 
opettajista kokee myös, että kaikkien lasten paikka ei ole suoraa yleisopetuksen ryhmässä, 
vaan sijoitus tulee ratkaista tapauskohtaisesti. Yksi opettaja nostaa tästä esimerkkinä ag-
gressiivisten lasten sijoittamisratkaisun: ”Väkivaltaisten lasten pitämistä tavallisissa kou-
luluokissa en pidä hyväksyttävänä, vaikka inkluusion puolestapuhuja olenkin. Väkivaltai-
sella lapsella on niin paha olla, että hänen paikkansa ei ole mielestäni normiluokassa” 
L10. Erityisoppilaan asemaa yleisopetuksen luokassa kritisoidaan kirjoitelmissa myös sen 
takia, että inkluusion katsotaan olevan vain koulujen säästötoimi: ”Kolmiportainen tuki 
hidastaa. Lasta ei kovin helposti saa erityisluokkaan. (Tämä on kyynisesti sanoen tämän 
portaisuuden tarkoituskin: säästyy rahaa.)” L13. 
 
Erityisoppilaiden aseman lisäksi opettajilla esiintyy huolta myös muiden oppilaiden ase-
masta luokassa, johon on integroituna tehostetun tai erityisen tuen oppilaita. Yksi huoli 
koskee oppilaiden oikeutta työrauhaan ja turvallisuuteen. Etenkin käytöshäiriöisten lasten 
sijoittaminen yleisopetuksen luokkaan koetaan heikentävän luokan toimintaa.  
 
”Tuenportaiden myötä pienryhmiä on karsittu eli pienryhmään pääseminen on en-
tistä hankalampaa, mikä vaikeuttaa koko luokan työskentelyä, kun luokissa on usein 
useampi oppilas, joka kuuluisi käytöksen tai oppimisen kannalta pienryhmään --- 
miten saataisiin turvattu ns. tavallisten oppilaiden koulunkäynti, että heilläkin olisi 
oikeudet vaatia työrauhaa ja sitä, ettei tarvitsisi pelätä, että esim. joku lyö tunnilla 
(lyöviä oppilaita on mielestäni kolmiportaisen tuen myötä enemmän yleisopetuksen 
luokissa).” L8 
 
”Huonoa erityislasten integrointi luokkiin; häiriöitä koko luokan toimintaan.” L9 
 
Toinen muita oppilaita koskeva huoli liittyy itse tuen tarjoamiseen. Opettajan aika kuluu 
oppimisessa ja koulunkäynnissä eniten apua tarvitsevien oppilaiden tuen suunnitteluun ja 
tukemiseen. Tällöin muiden oppilaiden tukemisen koetaan jäävän vähälle tai erään opetta-
jan mukaan ”…jopa olemattomaksi” L23. Yksi opettaja kertoo, että ”Isossa , 22 ekaluok-




Inkluusion heikkoudet liittyvät oppilaiden aseman lisäksi koettuun opettajan kompetenssin 
riittämättömyyteen. Tämä näkyy kirjoitelmissa erilaisina pulmina suunnitella tukea, mutta 
myös yleisinä mainintoina integroidun oppilaan kohtaamisesta:  
 
”Aina ei myöskään luokanopettajan taito riitä luokkaan inklusoidun oppilaan koh-
taamiseen. Silloin aikaa kuluu ko oppilaan kannalta hukkaan ja toisetkin oppilaat 
saattavat väsyä tilanteeseen.” L19  
 
Huoli omasta jaksamisesta on myös esillä monessa kirjoitelmassa: 
 
”Koulussa isossa luokassa kaikkien tukitoimien läpivieminen on kuitenkin erittäin 





































Tässä tutkielman viimeisessä osassa kokoan opettajien kokemukset kolmiportaisesta tuesta 
horisontaaliseksi tulosavaruudeksi ja vertaan tuloksia aiempaan tutkimukseen. Pohdin lu-
vussa 10 myös tulosten merkitystä laajemmassa kontekstissa ja esitän kolmiportaisen tuen 
kehitettäviä alueita siten, kuin ne kirjoitelma-aineistossa nousevat esille. Lisäksi esittelen 
jatkotutkimusaiheet, jotka liittyvät niin kehittämisehdotuksiin kuin laajemmaltikin tutkiel-
man tulosten hyödyntämiseen. Lopuksi luvussa 11 pohdin tutkielman luotettavuutta ja eet-































Tutkielman tulosten yhteenveto voidaan esittää horisontaalisen tulosavaruuden muodossa, 
jossa Niikon (2003, 38) mukaan ”luokat ovat samanarvoisia ja tasavertaisia joka suhteessa 
niin tärkeyden kuin tason suhteen” ja ”erot luokkien välillä ovat suhteessa vain eroihin 
sisällöissä”. Tässä tutkielmassa luokat koostuvat kolmiportaisen tuen osa-alueista, joita on 
selvitetty ensimmäisen tutkimuskysymyksen avulla: Miten kolmiportainen tuki näkyy 
opettajien kokemana heidän työssään? Tutkielmaan kerätyn kirjoitelma-aineiston perus-
teella opettajat näkevät kolmiportaisen tuen työssään asiakirjoina, yhteistyönä, tukitoimina, 
varhaisena puuttumisena ja inkluusiona. Vaikka opettajien kirjoitelmissa jotkut näistä osa-
alueista saivat toisia enemmän mainintoja, on ne esitetty aineiston suppeuden takia saman-
arvoisina. Toisaalta tulosavaruuden esittämistä horisontaalisesti puoltaa myös mahdollises-
ti suuretkin erot paikallisissa käytänteissä. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
lisäykset ja muutokset (Opetushallitus 2011) nimittäin velvoittivat koulutuksen järjestäjiä 
laatimaan omat, tarkemmat opetussuunnitelmansa oppimisen ja koulunkäynnintuen paik-
kakohtaisista sovellutuksista.  
 
Kuviossa 9 on esitetty tämän tutkielman tuloksista muodostunut tulosavaruus, joka käsitte-
lee opettajien käsitysten valossa kolmiportaisen tuen käytäntöjä niiden vahvuuksien ja 
heikkouksien näkökulmasta. Kuvioon sisältyvät nuolet ilmentävät kokemusten keskinäisiä 
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KUVIO 9. Opettajien näkemyksiä kolmiportaisesta tuesta 
 
Kokonaisuudessaan tutkielman tulokset tukevat aikaisempia selvityksiä kolmiportaisesta 
tuesta tuoden kuitenkin uusia näkökulmia oppimisen ja koulunkäynnin tukemiseen. Ope-
tusalan ammattijärjestö OAJ:n (2012) tekemässä kyselyssä kiinnitettiin huomiota ennen 
kaikkea lakimuutoksen vaikutuksiin opettajien työhön sekä oppilaiden saamaan tukeen. 
Niin asiakirjat, yhteistyö kuin tukitoimetkin olivat esillä selvityksessä. Varhaista puuttu-
mista ja inkluusiota ei kyselyssä suoranaisesti selvitetty, mutta esimerkiksi opettajan am-
matillisen kompetenssin riittämättömyyttä sivuttiin. Muutosta opettajien työnkuvassa ku-
vattiin lisääntyneenä yhteistyönä sekä suunnitelmallisuuden ja dokumentoinnin lisääntymi-
senä. Tukitoimien katsottiin tukimuodosta riippuen tavoittavan oppilaat noin puolesta ta-
pauksista yli 80 prosenttiin tapauksista. (Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 12−18.) 
 
Kolmiportaisen tuen kehittämistoimintaa koskevassa selvityksessä (Rinkinen & Lindberg 
2014) kiinnitettiin pääasiassa huomiota siihen, miten kuntien mielestä kehittämistoiminta 
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onnistui. Painopisteen siirtyminen varhaiseen tukeen onnistui hyvin tai erittäin hyvin suu-
rimmassa osassa selvityksessä mukana olleista kunnista. Myös suunnitelmallisuus vahvis-
tui kehittämistoiminnan aikana. Opettajan kompetenssiin liittyen täydennyskoulutuksen 
katsottiin olevan kohtuullisen hyvällä tasolla, tosin opetushenkilöstö ei ollut kuntien mu-
kaan kovin kiinnostunut siitä. (Rinkinen & Lindberg 2014, 15−16, 23.) 
 
Jokaista kolmiportaisen tuen osa-aluetta käsiteltiin tähän tutkielmaan kerätyssä kirjoitelma-
aineistossa sekä vahvuuksien että heikkouksien näkökulmasta. Asiakirjat saivat ehdotto-
masti eniten painoarvoa kirjoitelmissa. Tämä ei ole yllättävää, sillä OAJ:n tekemän kyse-
lyn mukaan asiakirjojen katsottiin muuttaneen opettajan työmäärää näkyvimmin (Opetus-
alan ammattijärjestö OAJ 2012, 13). Asiakirjoiksi luetaan tässä tutkielmassa opettajien 
laatimat oppimissuunnitelmat, HOJKS:t, pedagogiset selvitykset ja pedagogiset arviot. 
Luonteeltaan pedagogiset dokumentit voivat olla Ferrariksen mukaan vahvoja tai heikkoja: 
vahvat asiakirjat suuntaavat ja määräävät tekoja instituutioiden todellisuudessa kun taas 
heikot dokumentit ainoastaan rekisteröivät ja tallentavat asioita ja faktoja (Alasuutari 
2013). Tämän tutkielman valossa asiakirjojen koetaan jäsentävän työtä ja helpottavan tie-
don siirtymistä muille tahoille tai uudelle opettajalle. Asiakirjojen katsotaan myös sitoutta-
van eri toimijoita toimimaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen hyväksi ja yleisellä tasolla 
asiakirjat koetaan apuvälineeksi kun tukea suunnitellaan ja annettua tukea tai oppilaan 
edistymistä seurataan ja arvioidaan. Lisäksi asiakirjat lisäävät opettajan oikeusturvaa. Nii-
den voidaan siis todeta olevan luonteeltaan vahvoja pedagogisia asiakirjoja. Oppilaan tilan-
teen kirjaaminen ja asioiden päivittäminen asiakirjoihin koetaan kuitenkin erittäin työllis-
täväksi ja jotkut opettajat jopa kokevat niiden hidastavan oppilaan tukemista. Tiedon siir-
tyminen ei myöskään aina ole itsestäänselvyys ja jotkut opettajat kokevat asiakirjojen sisäl-
lön olevan ns. pelkkää sanahelinää, joka ei johda erityisiin toimiin. Tässä suhteessa peda-
gogisten dokumenttien voidaan katsoa olevan luonteeltaan heikkoja. 
 
Asiakirjojen hyödyistä ja heikkouksista ei aikaisempi tutkimus anna näin laajaa kuvaa. 
Myös OAJ:n kyselyn mukaan dokumentointi lisää niin oppilaiden kuin opettajienkin oike-
usturvaa ja suunnitelmallisuuden lisääntyminen koetaan hyödylliseksi. Toisaalta myös tä-
män tutkielman tuloksiin vertautuen lisääntynyt työmäärä koetaan huonona. (Opetusalan 
ammattijärjestö OAJ 2012, 13−14.) Sen sijaan tiedon siirtymisen helpottumista tai hanka-
loitumista ei kolmiportaisen tuen asiakirjojen yhtenä puolena ole arvioitu. Myöskään kol-
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miportaiseen tukeen kuuluvien asiakirjojen sisältöjä ei aikaisemmassa tutkimuksessa ole 
otettu huomioon. 
 
Yhteistyötä oppimisen ja koulunkäynnin tuen tarjoamisessa käsiteltiin kirjoitelma-
aineistossa vähiten. Kolmiportaisen tuen katsotaan kuitenkin lisänneen yhteistyötä ja eri 
tahojen vastuuta oppilaan tukemisessa. Tätä voidaan pitää hyvänä asiana, sillä niin van-
hempien ja opettajan välisellä kuin koulun muidenkin toimijoiden välisellä laadullisesti 
hyvällä ja sujuvalla yhteistyöllä on todettu olevan vaikutuksia niin oppilaan koulusaavu-
tuksiin kuin sosiaalisten taitojen kehittymiseenkin koulussa (Beveridge 2005, 61). Yhteis-
työn muodostaminen ja tuen saaminen oppilaan kotoa koetaan tämän tutkielman perusteel-
la joissakin tapauksissa kuitenkin hankalaksi.  
 
Asiakirjojen tavoin yhteistyön lisääntyminen näkyy työllistävän opettajia paljon ja vastuun 
jaon ongelmat ovat esillä opettajien kokemuksissa. Kontio (2013) puhuu väitöskirjassaan 
jaetusta ymmärryksestä, jota voidaan pitää moniammatillisen oppilashuoltotyön perustana. 
Hän on tutkimuksessaan tullut siihen tulokseen, ettei oppilashuoltoryhmän toimijoiden 
välinen ymmärrys ole aina täysin jaettua. Tosin hän huomasi myös, että joskus ns. jaettu 
ymmärrys tai osittain jaettu ymmärrys muodostuu vasta toiminnan käynnistyttyä. (Kontio 
2013, 144.) Tehokas ja laadullinen moniammatillinen oppilashuoltotyö edellyttää Kontion 
(2013, 28) mukaan yhteisesti jaettua visiota toiminnasta, selkeitä toiminnalle asetettuja 
tavoitteita sekä välitöntä vuorovaikutusta ryhmän jäsenten kesken. Tämän tutkielman tu-
losten perusteella voidaan todeta, että opettajien välillä ei aina ole yhteistä näkemystä siitä, 
miten oppimista ja koulunkäyntiä tulee toteuttaa. Toiminnan tavoitteisiin ja vuorovaikutuk-
sen laatuun ei kirjoitelmissa suoranaisesti oteta kantaa. Silti Kontion (2013) ajatuksiin ver-
raten voidaan todeta, että opettajien kokemusten mukaan moniammatillinen yhteistyö ei 
aina ole tehokasta ja laadullista. Tämän tutkielman aineiston perusteella opettajat eivät 
myöskään koe saavansa riittävästi kollegiaalista tukea. Kollegiaalinen tuki on kuitenkin 
tutkimuksissa osoitettu tärkeäksi osaksi työssä jaksamista etenkin erilaisten uudistusten 
läpiviemisessä (Syrjäläinen 2002, 107).    
 
Suuressa osassa kirjoitelmia esiteltiin tukitoimia, mutta huomionarvoista on se, että konk-
reettisia tukitoimia ei niiden vahvuuksien tai heikkouksien näkökulmasta arvioitu. Tämä 
saattaa johtua siitä, että tukimuodot sinällään eivät muuttuneet kolmiportaisen tuen myötä, 
mutta tapa tarjota tukea muuttui. Sen sijaan yleisemmällä tasolla tukitoimien tarjoamista 
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kuvailtiin entistä joustavammaksi, mutta opettajat kokevat myös, etteivät tukitoimet eri 
syistä tavoita oppilaita parhaalla mahdollisella tavalla.  Myös aikaisempi OAJ:n tekemä 
kysely viittaa siihen, ettei oppilaan oikeus tukeen toteudu kaikilta osin (Opetusalan ammat-
tijärjestö OAJ 2012, 21). Tähän saattaa olla syynä se, että lähes puolet kolmiportaisen tuen 
kehittämistoiminnassa mukana olleista kunnista arvioi, ettei oppilaan tukemiseen ole riittä-
västi suunnattu resursseja (Rinkinen & Lindberg 2014, 25). 
 
Kolmiportainen tuki näkyy opettajien työssä myös varhaisena puuttumisena. Kolmiportai-
sen tuen kehittämistoimintaa koskevassa kyselyssä painopisteen siirtyminen varhaiseen 
tukemiseen on valtaosassa kunnista onnistunut hyvin (Rinkinen & Lindberg 2014, 15). 
Tässä tutkielmassa varhaisen puuttumisen vahvuudeksi katsotaan varhaisen huolen merki-
tyksen lisääntymien, interventiovasteen arvioimisen helpottuminen sekä yleisemmällä ta-
solla oppilaan aseman katsottiin parantuneen. Tuen tarpeen arvioiminen koetaan kuitenkin 
hankalaksi ja tukitoimien varhainen tarjoaminen osin puutteelliseksi. Vaikka varhainen 
puuttuminen katsotaan normitason velvoitteeksi (Linnilä 2011, 89) ei se tämän tutkielman 
perusteella toteudu kovin hyvin.  
 
Erityisopetuksen strategia (2007, 59) on muotoillut varhaisen puuttumisen määritelmäksi 
tuen tarjoamisen mahdollisimman varhain ja nopeasti niin, että se perustuu lasta tai nuorta 
lähellä olevan aikuisen huoleen, kehitysriskien tuntemiseen, kehityksen tarkkaan havain-
nointiin ja arviointiin. Myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja 
lisäykset (2011, 10−11) on samoilla linjoilla tämän kanssa ja se vertautuu eri tutkijoiden 
teorioihin varhaisesta puuttumisesta prosessina (esim. Linnilä 2011, 92; Huhtanen 2007, 
28; Mitchell 1991, 299). Varhaisen puuttumisen prosessimaisuus ymmärretään tässä tut-
kielmassa huolen heräämisen, havainnoinnin, tuen suunnittelun, varhaisen tukemisen ja 
tukivasteen arvioinnin kehänä. Se, että tämän tutkielman mukaan varhainen tukeminen 
osana varhaista puuttumista koetaan heikoksi saattaa johtua kirjoitelmissa esillä olevan 
tuen tarpeen arvioinnin vaikeuksista. Toisaalta resurssien puute, jota myös Tuomioja 
(2014) esittää pro gradu -tutkielmassaan ja joka on esillä myös Opetusalan ammattijärjestö 
OAJ:n (2011) selvityksessä, voi johtaa varhaisen tukemisen vaikeuteen. Tässä yhteydessä 
täytyy kuitenkin pohtia myös sitä, onko varhainen tukeminen osa sellaista opettajan työtä, 
jota ei kirjoitelmissa erityisesti ole mielletty varhaisen puuttumisen osaksi. Esimerkiksi jo 




Inkluusion vahvuuksiksi tämän tutkielman aineiston perusteella nousi ainoastaan sellaisten 
käytänteiden muodostaminen, jotka auttoivat myös tukea vähemmän tarvitsevia oppilaita. 
Sen sijaan sekä intensiivisemmin tukea tarvitsevien oppilaiden sekä muiden oppilaiden 
aseman katsottiin heikentyvän luokassa, johon on integroitu erityistä tukea tarvitsevia lap-
sia. Myöskään opettajan kompetenssin ei aina koeta riittävän tukea tarvitsevan lapsen koh-
taamisessa. 
 
Myös Pinola (2008, 39) on peruskoulun opettajia koskevassa vuoden 2002 haastattelutut-
kimuksessaan osoittanut opettajien suhtautuvan varauksella integraatioon ja inkluusioon. 
Toisaalta tutkimuksesta riippuen on todettu, että opettajien kokemukset erilaisista oppilais-
ta voivat kuitenkin joko kasvattaa tai vähentää inkluusiomyönteisyyttä (Pinola 2008, 41). 
Mielenkiintoista on huomata se, että kolmiportaisen tuen toteuttaminen peruskouluissa ei 
tämän tutkielman mukaan ole muuttanut opettajien asenteita inkluusiota kohtaan, vaan 
edelleen kritiikki koskee samoja teemoja kuin aikaisemminkin. Tämän tutkielman tulokset 
inkluusion heikkouksista vertautuvat nimittäin Saloviidan (2012) kokoamiin inkluusiota 
koskeviin vastaväitteisiin. Taulukkoon 8 on jaoteltu Saloviidan kokoamat vastaväitteet 




















TAULUKKO 8. Inkluusion heikkoudet opettajien kokemana vs. Saloviidan (2012, 14 – 
31) kokoamat vastaväitteet inkluusiolle 
 




Tässä tutkielmassa esille nousseet inkluusion heik-
koudet 
 
- Erityisluokka vastaa lasten erityistarpeisiin 
- Tärkeää on opetuksen laatu eikä sen paikka 
- Kiusaaminen vähenee erityisluokalla 
- Tarinat todistavat erityisluokkien paremmuudesta 





- Erityisoppilaat haittaavat muitten oppimista 
 
 
Muiden oppilaiden asema 
 
- Opettajan asiantuntemus ei riitä 
- Valmiudet ensin, sitten integraatio 





- Integraation varjolla halutaan vain säästää 
- Kaunis ajatus, mutta ei toimi käytännössä 
 
 
maininnat koskien yleisesti kolmiportaista tukea, ei 
erityisesti inkluusiota  
 
- Eikö pitäisi tunnustaa myös inkluusion kielteiset 
puolet? 





Arvioinnit kolmiportaisen tuen vahvuuksista ja heikkouksista menevät osin limittäin. Näitä 
yhteyksiä kuvataan tulosavaruudessa (KUVIO 9) nuolina. Asiakirjojen vahvuuksien osalta 
työn jäsentymien ja niiden pitäminen apuvälineenä helpottaa varhaisessa puuttumisessa 
interventiovasteen arvioimista. Myös asiakirjojen tapa sitouttaa eri tahoja toimimaan oppi-
laan hyväksi näkyy myös yhteistyössä, kun kaikkia vastuutetaan tukemaan oppilasta. Toi-
saalta asiakirjojen työllistävyyden ja hitauden takia koetaan, että tuki ei aina tavoita oppi-
laita, sillä opettajan työaika menee kirjaamistyöhön. Myös varhaisen tukemisen osana var-
haisen puuttumisen katsotaan olevan puutteellista, osin siksi, että mahdollisia tukitoimia ei 
hyödynnetä tai tuki ei muista syistä tavoita oppilaita. Tämä osaltaan heikentää inkluusiolle 
asetettujen heikkouksien kannalta oppilaiden asemaa luokassa, johon on integroitu inten-
siivisempää tukea tarvitsevia oppilaita. Tämän lisäksi opettajan oma tarve tuelle kolmipor-
taisen tuen toteuttamisessa liittyy työn ja vastuun jakamisen ongelmiin, kodin ja koulun 





10.2 Tulosten hyödyntäminen ja jatkotutkimusaiheet 
 
Kirjoitelma-aineiston perusteella osa opettajista kokee ahdistusta ja turhautumista kolmi-
portaisen tuen toteuttamisessa. Yksi tutkielmaan vastanneista kuvailee tilannetta myös 
taantumuksellisena. Näihin johtaneet syyt ovat opettajien kokemusten mukaan samoja, 
joita Knoster (1991) on esittänyt koulutuksen osatekijöiden vaikutuksesta tulokseen (kts. 
TAULUKKO 9). Knosterin mukaan onnistunut muutos vaatii vision siitä, mihin muutok-
sella tähdätään, taitoja ja ammatillista osaamista toteuttaa muutokseen vaadittavia toimen-
piteitä, kannustusta ja tukea, resursseja sekä suunnitelmallisuutta (Huhtanen 2007, 61-61). 
Tässä tutkielmassa on osoitettu, että taidot kohdata erilaisia oppilaita, opettajan saama 
kannustus ja etenkin tuki sekä resurssit ovat puutteellisia kolmiportaisen tuen toteutukses-
sa. Taitojen puute on Knosterin mukaisesti aiheuttanut ahdistusta, kannustimien puute 
taantumaa ja resurssien puute turhautumista.  
 
TAULUKKO 9. Knosterin (1991) mukaan koulutuksen osatekijöiden vaikutus prosessin 
tuloksellisuuteen (Huhtanen 2007, 61) 
VISIO  VISIO VISIO VISIO VISIO 











RESURSSIT RESURSSIT RESURSSIT RESURSSIT  RESURSSIT 
OPS OPS OPS OPS OPS  
↓ ↓ ↓ ↓ ↓ ↓ 
MUUTOS KAAOS AHDISTUS TAANTUMA TURHAUMA ORAVAN-
PYÖRÄ 
 
Tutkielman suurin löydös oli siinä, että kaikki tutkielmaan osallistuneet opettajat kokivat 
kolmiportaisen tuen olevan ainakin joltakin osin toimimaton sellaisenaan. Vaikka tukimal-
lissa myönnettiin olevan paljon myös hyviä puolia, ei se vastaa kaikkiin niihin tarpeisiin, 
joita niin oppilailla kuin opettajillakin on. Tuloksista ei voida tehdä yleistyksiä pienen tut-
kimusjoukon ja mahdollisesti suurtenkin paikallisten erojen takia. Opettajien, koulun joh-
don ja koulutuksen järjestäjien tulisi kuitenkin kiinnittää huomiota seuraavassa esitettyihin 
seikkoihin, sillä tulokset osoittavat koulujen toiminnan oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
osalta heikoksi ja osittain jopa lainvastaiseksi. Tulosten hyödyntäminen olisi tärkeää myös 




Koulu- ja kuntatasolla tuloksia voidaan hyödyntää monella tapaa. Taulukkoon 10 on koottu 
kehittämisehdotuksia jotka kumpuavat opettajien kokemuksista kolmiportaisen tuen toteut-
tamisesta. Ehdotukset koskevat jokaista opettajien määrittelemää kolmiportaisen tuen osa-
aluetta ja niitä voidaan hyödyntää niiltä osin, mihin paikallisesti koetaan tarvetta. Esitetyt 
kehittämisehdotukset myötäilevät myös OAJ:n muotoilemia toimintapide-ehdotuksia, joi-
den tarkoituksena on juurruttaa uudistus koulujen käytänteisiin siten, että laadukas lähikou-
lu tukitoimineen toteutuisi, ja että opettajien työhyvinvointi ja oikeusturva paranisivat 
(Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 22). Jatkotutkimusaiheet puolestaan liittyvät sekä 
esitettyihin kehittämisehdotuksiin että yleisemmällä tasolla tutkimuksen tuloksiin. 
 
TAULUKKO 10. Tutkielman tuloksista kumpuavat kolmiportaisen tuen kehittämisehdo-
tukset 
KOLMIPORTAISEN TUEN KEHITTÄMINEN 
Raportointi selkeämmäksi 
Tukitoimien saatavuus tulee varmistaa kunnittain 
Täydennyskoulutusta opettajille 
Työnjaon selkeyttäminen 
Varhaista tukemista tulee vahvistaa 
 
Suurin osa tutkimukseen vastanneista opettajista nosti esille kolmiportaisen tuen raportoin-
nin hankaluuden. Siinä missä toiset eivät ole varmoja, mitä asiakirjoihin tulee kirjata, toiset 
kokevat sen kovin työläänä. Opetushallitus (2014) on luonut mallikaavakkeet koulujen 
käyttöön, mutta ei velvoita niitä käyttämään. Paikallisella tasolla raportointia tulisikin 
kehittää selkeämmäksi. Raportointiin kuuluvien oppimissuunnitelmien ja HOJKS:n sekä 
pedagogisen arvion ja pedagogisen selvityksen sisällöt tulisi olla selkeät jokaiselle. Lisäksi 
kirjaamisen tulisi tapahtua kohtuullisen pienellä vaivalla, jotta siihen käytetty aika ei olisi 
opettajien kokemusten mukaisesti pois oppilaan tukemisesta. Myös jatkotutkimuksena ra-
portoinnin kehittäminen sellaiseksi, että se palvelisi koulun käytänteitä mahdollisimman 
hyvällä tavalla, olisi tärkeää. Asiakirjojen osalta OAJ on ehdottanut myös, että ”uusien 
asiakirjojen kirjoittamisesta on korvattava opettajille dokumenttikohtainen palkkio” (Ope-
tusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 23). Yksi jatkotutkimusaihe voisikin liittyä siihen, mi-
ten asiakirjoja todellisuudessa hyödynnetään kouluissa ja miten niitä voisi sisällöiltään 
kehittää sellaisiksi, että ne palvelisivat tarkoitustaan mahdollisimman hyvin. Toisaalta 
OAJ:n toimintapide-ehdotuksen kannalta olisi myös mielenkiintoista selvittää miten asia-
kirjojen laatimistyö jakaantuu eri opettajille ja olisiko perusteellista pohtia dokumenttikoh-




Toinen kehittämisehdotus koskee tarjolla olevia tukitoimia. Moni tutkielmaan osallistunut 
opettaja kokee, ettei oppilas saa tarvitsemaansa tukea riittävästi. Koulutuksen järjestäjien 
tulisikin varmistaa tukitoimien saatavuus. Vaikka kouluissa käytössä olevia resursseja ku-
vataan niukkuudella, on oppilaalla jo perusopetuslain (628/1998, 30§) mukaan oikeus saa-
da riittävää tukea oppimiseen ja koulunkäyntiin heti tuen tarpeen ilmetessä. Tähän myös 
OAJ on ehdottanut, että ”tukitoimien toteutumisen palautetiedon keräämistä, toteutumista 
ja valvontaa” tulisi kehittää kouluissa, kunnissa ja kansallisella tasolla (Opetusalan ammat-
tijärjestö OAJ 2012, 23). Jatkotutkimuksena tukitoimien saatavuutta ja toteutumista olisi 
tarpeellista tutkia, sillä niin tämän tutkielman tulosten kuin OAJ:n tekemän kyselynkin 
mukaan tarvittava tuki ei aina toteudu kouluissa. Kolmiportaisen tuen kehittämistoimintaa 
arvioivan kyselyn mukaan yli puolet opettajista on sitä mieltä, että oppilaan tukeen on pai-
kallisesti osoitettu riittävästi resursseja ja vain 8% vastanneista oli sitä mieltä että resurs-
seissa oli puutteita. (Rinkinen & Lindbegr 2014, 25). Kyselyä voidaan pitää kuitenkin hie-
man harhaanjohtavana tämän tutkielman kannalta, sillä aineistoa ei kokonaisuudessaan 
ollut kerätty suoraa tukea antavilta opettajilta ja toisaalta aineiston kerääminen sijoittui 
aikaan, jolloin kolmiportaisen tuen kehittämiselle jaettiin erillisiä valtionavustuksia. 
 
Kolmanneksi varhaiseen puuttumiseen liittyen varhaista tukemista tulee vahvistaa, koska 
kirjoitelma-aineiston perusteella opettajat kokevat, ettei oppilaan tukeminen lähde aina 
riittävän varhain liikkeelle. Varhaisen tukemisen on huomattu useissa yhteyksissä olevan 
perusteltua (Linnilä 2011, 89). Jatkotutkimus koskien varhaisen tukemisen puutteita osana 
varhaista puuttumista olisi myös tärkeää. Miksi varhainen tukeminen ei näytä toimivan 
kouluissa? Mitä varhaisia toimenpiteitä kouluissa toteutetaan oppilaan oppimisen ja kou-
lunkäynnin hyväksi?  
 
Wright on rakentanut viisiportaisen mallin siitä, kuinka yhdysvaltalaisen RTI -mallin en-
simmäisen tason tukimuodot tulisi kirjata koko koulun käytettäväksi. Ensimmäisellä aske-
leella koulun tulee selvittää millaiset oppilaiden akateemiset tai käyttäytymiseen liittyvät 
ongelmat johtavat siihen, että heidät lähetetään tason 2 tuen piiriin. Kun yleisimmistä on-
gelmista on valikoitunut kuudesta kahdeksaan, ne otetaan ensimmäisen tason tukitoimien 
pääkohteiksi. Tämä on Wrightin muotoileman mallin toinen askelma. Kolmannen askel-
man mukaan opettajia haastatellaan tehokkaista tukitoimista, joilla edellä listattuja ongel-
mia he ovat käsitelleet luokkahuoneessa. Näistä muodostetaan neljännellä portaalla niin 
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kutsuttu interventio valikko, johon on valikoitunut kaikista parhaimmat, mutta myös tie-
teellisesti tehokkaiksi tutkitut tukimuodot. Tämä interventio valikko jaetaan kaikille opetta-
jille, jotka velvoitetaan viimeisellä askelmalla käyttämään näitä tukitoimia ja dokumentoi-
maan oppilaiden vaste niihin ennen mahdollista siirtoa seuraaville tuen tasoille. (McDou-
gal ym. 2010, 104.) Tämän mallin hyödyntäminen voisi olla yksi keino vahvistaessa var-
haista puuttumista, mutta myös varmistettaessa tukitoimien saatavuutta. 
 
Yhteistyöhön liittyvät kehittämisehdotukset koskevat puolestaan työn- ja vastuunjaon ky-
symyksiä. Paikallisella tasolla työnjako eri toimijoiden välillä tulisi selkeyttää. Vaikka 
yhteistyön on sekä OAJ:n kyselyn mukaan, että tämän tutkielman perusteella koettu lisään-
tyneen, ei se OAJ:n tekemän kyselyn mukaan ole 45 % tapauksista lisännyt työssä jaksa-
mista. Toisaalta OAJ myös katsoo, että yksittäisellä opettajalla on liian suuri vastuu oppi-
laan kokonaisvaltaisesta hyvinvoinnista opettamisen lisäksi. (Opetusalan ammattijärjestö 
OAJ 2012, 18−19.) Erityisesti yleisopetuksen opettajien ja erityisopettajien työnkuvaa oli-
sikin tarpeellista päivittää siten, että vastuualueet niin tuen suunnittelussa, toteuttamisessa 
kuin arvioinnissakin olisivat selkeät. Yhteistyön kehittämiseen ja osaamisen jakamiseen on 
myös OAJ:n mukaan keskitettävä voimavaroja (Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012, 
19). Jatkotutkimus voisi liittyä yhteistyömuotojen tarkasteluun. 
 
Osa tutkielmaan vastanneista luokanopettajista kokee jonkinasteista avuttomuutta kohda-
tessaan intensiivisemmin tukea tarvitsevia oppilaita. Ongelmaksi on noussut se, ettei tiede-
tä miten häntä tulisi tukea ja miten toisaalta muiden oppilaiden oikeudet laadukkaaseen 
opetukseen taattaisiin. Tähän liittyen Opetusalan ammattijärjestö OAJ (2012, 22) on to-
dennut, että nykyinen luokanopettajien ja aineenopettajien työnkuva ei vastaa koulutusta ja 
osaamista. Viimeinen kehittämisehdotus koskeekin inkluusiota. Jotta opettajat olisivat 
valmiita kohtaaman luokkaan integroidut oppilaat ja tarjoamaan opetusta, joka palvelisi 
tavoitteiltaan jokaista oppilasta yksilöllisesti, olisi täydennyskoulutusta kehitettävä ja taat-
tava opettajien pääsy niihin. Toisaalta täydennyskoulutusta puoltaa myös se huomio, että 
kolmiportainen tuki myötäilee varhaisen puuttumisen periaatteita, jonka mukaan ensim-
mäisenä askeleena on tuen tarpeen tunnistaminen. Linnilän (2011, 92) mukaan tunnistami-
sen edellytyksenä on hyvä tieto erityis- ja oppimisvaikeuksien varhaisesta ilmenemisestä. 
Tässä tutkielmassa opettajien vastauksista löytyy huoli oman tietotaidon riittämisestä koh-
datessa tukea tarvitsevia oppilaita ja etenkin tuen suunnittelussa. Täydennyskoulutusta 
koskevan kehittämisehdotuksen toteuttamiseksi jatkotutkimuksen tulisi koskea opettajan 
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tarpeita täydennyskoulutukselle. Kysymyksiä on useita: Mihin he kokevat tarvitsevansa 
lisäkoulutusta? Millaista täydennyskoulutusta on tarjolla? Millainen pääsy opettajilla on 
koulutuksiin?  
 
Tämä kolmiportaista tukea opettajien näkökulmasta kuvaileva tutkielma on avaus kolmi-
portaisen tuen käytännön tutkimukselle. Yleisemmällä tasolla kolmiportaista tukea tulisi 
tutkia myös oppilaiden näkökulmasta: Miten kolmiportainen tuki vaikuttaa oppilaisiin, 
heidän opiskeluun ja oppimiseen sekä heidän oikeuteen oppimisen ja koulunkäynnin tuel-
le? Jatkotutkimuksen kannalta tämän tutkielman tuloksia voidaan hyödyntää myös selvitet-
täessä paikallisia käytänteitä kolmiportaisen tuen toteuttamisessa ja mahdollisia eroja nii-
den välillä. Toisaalta tämä tutkielma kiinnittää huomiota erityisesti kolmiportaisen tuen 
tuomaan toiminnalliseen muutokseen. Edelleen rakenteellista ja hallinnollista muutosta 


































Tämän tutkielman kohdeilmiönä oli oppilaiden oppimisen ja koulunkäynnin tukeminen 
kolmiportaisesti. Se liittyy vuonna 2010 hyväksyttyyn lakimuutokseen, joka on arvioiden 
mukaan muuttanut suomalaista koulujärjestelmää rakenteellisesti, hallinnollisesti ja toi-
minnallisesti. Tutkielma kohdentaa katseensa toiminnalliseen muutokseen ja tarkoituksena 
oli esittää opettajien kokemuksia kolmiportaisesta tuesta käytännön toimien sekä vahvuuk-
sien ja heikkouksien näkökulmasta. Näitä kokemuksia etsin opettajien laatimien kirjoitel-
mien avulla, joita analysoin fenomenografisen analyysimallin mukaisesti soveltaen joilta-
kin osin myös teorialähtöistä sisällönanalyysia.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta käsitellään usein reliabiliteetin ja validiteetin käsittein. Hirs-
järvi, Remes ja Sajavaara (2009, 231) määrittelevät tutkimuksen reliabilisuuden mittaustu-
losten toistettavuudeksi eli mittauksen kyvyksi antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia ja vali-
diuden mittarin tai tutkimusmenetelmän kyvyksi mitata juuri sitä, mitä on tarkoitus mitata. 
Muun muassa Niikko (2003, 39) on kuitenkin huomauttanut, että laadullisessa tutkimuk-
sessa on aiheetonta vaatia tulosten toistettavuutta. Sen sijaan sisäistä reliabiliteettia, eli sitä 
kykeneekö toinen henkilö löytämään samasta aineistosta samoja tuloksia, voidaan pitää 
yhtenä toimivana luotettavuusarvioinnin näkökulmana (Niikko 2003, 39). Tässä tutkiel-
massa ei ollut mahdollisuutta käyttää vertaisluokittelijaa aineiston analyysissa, joten sisäi-
sen reliabiliteetin arvioimiseksi olen pyrkinyt avaamaan analyysin etenemisen lukijalle 
seikkaperäisesti luvussa 7. Tutkielman sisäistä reliabiliteettiä vahvistaa kuitenkin moneen 




Osa tutkijoista on sitä mieltä, että laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei voida arvioida 
reliabilisuuden ohella myöskään validiteetin käsitteellä (kts. Hirsjärvi ym. 2009, 231; Es-
kola & Suoranta 2005, 211). Ahosen (1994, 129) mukaan fenomenografisen tutkimuksen 
luotettavuuskriteerit koskevat kuitenkin ”sekä aineiston että kategorioiden validiteettia 
sekä tutkimushenkilöiden tarkoitusten (intentioiden) että tutkimuksen teoreettisten lähtö-
kohtien suuntaan” ja näitä tarkastellaan aitouden ja relevanssin käsittein: 
 













koskeeko aineisto tutkijan ja tut-
kittavan kannalta samaa asiaa 
 
 






onko aineisto relevanttia tutki-
muksen teorian kannalta 
 
 
ovatko kategoriat relevantteja 
tutkimuksen teorian kannalta 
 
Tässä tutkielmassa kerättyä aineistoa voidaan pitää sekä aitona että relevanttina. Uskon, 
että tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat kokonaisuudessaan ymmärtäneet kolmipor-
taisen tuen siten, kuin se myös Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden lisäyksissä 
ja muutoksissa määritellään. Tätä vahvistaa yhtenevät käsitteet kirjoitelmissa ja opetus-
suunnitelman perusteissa (mm. inkluusio ja varhainen puuttuminen; yleinen, tehostettu ja 
erityinen tuki; oppimissuunnitelma, HOJKS, pedagoginen selvitys ja pedagoginen arvio; 
tuen intensiteetin vaihtelu). Yksittäisten kirjoitelmien kohdalla kolmiportainen tuki saatet-
tiin kuitenkin nähdä poikkeavalla tavalla. Esimerkiksi eräs opettaja määrittelee tuen tasoja 
seuraavasti: ”Periaatteessa tukiopetus (yleinen tuki), pienryhmäopetus yleisopetuksen ta-
voitteilla (tehostettu tuki) ja pieryhmäopetus yksilöllisillä tavoitteilla (erityinen tuki) pysyi-
vät ihan samana” E4. Tässä tutkielmassa kuitenkin pureuduttiin opettajien kolmiportaisel-
le tuelle antamiin merkityksiin, ja kyseinen ilmaus koskee kokemusta siitä, etteivät itse 
tukitoimet muuttuneet. Tämä saa tukea myös useamman muun opettajan kirjoitelmasta, 
joten ei ollut syytä olettaa, että opettaja olisi ikään kuin kokenut väärin tukitoimissa tapah-
tuneen muutoksen. 
 
Kategorioiden eli tutkimustulosten aitous koskee tutkittavien tarkoittamien merkitysten 
tulkitsemista oikein. Eskola ja Suoranta (2005, 211) puhuvat tässä yhteydessä tulosten us-
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kottavuudesta, jota voidaan vahvistaa kysymällä tutkittavilta suoraa, että vastaako tutkijan 
tekemät tulkinnat tutkittavien käsityksiä. Tässä tutkielmassa ei kuitenkaan sellaiseen var-
mistamiseen ollut mahdollisuutta. Kategorioiden aitoutta olen pyrkinyt vahvistamaan pi-
tämällä analyysin edetessä jokaisen kirjoitelman mukana ja aina jokaisen merkitysyksikön 
luokittelun yhteydessä olen tarkistanut kontekstin, josta merkityksellinen ilmaus on peräi-
sin. Näin olen pyrkinyt vähentämään ylitulkintojen mahdollisuutta. Lopullisten tulosten 
muotouduttua palasin edelleen kirjoitelmiin ja tarkistin, että jokainen tuloskategoria nojaa 
opettajien kirjoitelmiin.  
 
Tässä tutkielmassa hankalimmaksi osaksi muodostui kategorioiden relevanttius eli kysy-
mys siitä, ovatko kategoriat relevantteja tutkimuksen teorian kannalta. Kategorioiden nimet 
nostin teoriasta, mutta etenkin varhaisen puuttumisen osalta toinen nimitys voisi olla osu-
vampi, sillä itse varhaista tukemista ei suoranaisesti tullut kirjoitelmissa esille. Kategorioita 
voidaan kuitenkin pitää relevantteina siinä suhteessa, että ne esittelevät opettajien koke-
muksia kolmiportaisen tuen jokaisesta alueesta, jotka ovat esillä myös Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden lisäyksissä ja muutoksissa.  
 
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan kohentaa myös tutkimuksen toteuttamisen tarkalla 
selostamisella. Tarkkuuden tulee koskea jokaista tutkimuksen vaihetta. (Hirsjärvi ym. 
2009, 231.) Tutkielman kulun niin aineiston keruun kuin sen analysoinnin ja tutkimustu-
losten muodostumisenkin osalta olen kuvannut seikkaperäisesti luvussa 7. Tarkoituksena 
oli tehdä tutkielman kulku lukijalle mahdollisimman läpinäkyväksi. Selvitin aineiston ke-
ruun vaihe vaiheelta ja perustelin tekemäni valinnat. Aineiston analysoinnin ja tutkimustu-
losten muodostumisen selvitin niin ikään tarkasti ja perustellen. 
 
Kokonaisuudessaan tutkielman luotettavuuden voidaan todeta olevan kohtuullisen hyvällä 
tasolla, sillä aineiston perusteella kykenin vastaamaan tutkimuskysymyksiin ja esittämään 
kokonaiskuvaa siitä todellisuudesta, jona kolmiportainen tuki ilmenee opettajille. Tulokset 
vahvistavat kolmiportaisen tuen toteuttamisesta ja kehittämisestä tehtyjä selvityksiä (kts. 
Opetusalan ammattijärjestö OAJ 2012; Rinkinen & Lindberg 2014; Opetus- ja kulttuurimi-
nisteriö 2014), mutta tulosten siirrettävyys sinällään jokaisen yksittäisen koulun käytäntei-





Tutkielman eettisyyttä voidaan arvioida Eskolan ja Suorannan (2005, 52) mukaan tiedon 
hankinnan ja tutkimustulosten käytön näkökulmasta. Tutkielmaan osallistuminen oli kai-
kille vapaaehtoista. Vaikka pyysin myös tuttuja opettajia osallistumaan, otin heihin yhteyt-
tä ainoastaan tutkimuspyynnön muodossa, enkä painostanut heitä missään vaiheessa osal-
listumaan. Tutkimukseen osallistuneet pysyivät anonyymeina itselleni koko tutkimuspro-
sessin ajan ja taustatiedoistakaan ei ollut mahdollista arvioida, ketkä osallistuivat tutkiel-
maan. Tutkimusluvan kysymistä en kokenut tarpeellisena, sillä tutkielma ei nosta esille 
minkään paikkakunnan tai alueen piirteitä kolmiportaisen tuen toteuttamisessa. Tutkimus-
aineiston pidin myös salassa. Tutkimustulosten hyödyntäminen kehittämisehdotusten muo-
toilemisessa on myös eettisesti pitävä, sillä pienestä tutkimusjoukosta ja alueellisesti suu-
ristakin mahdollisista eroista huolimatta tulokset puoltavat myös muita kolmiportaisesta 
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olen luokanopettajaopiskelija Itä-Suomen yliopistosta Joensuusta. Teen parhaillani pro gradu -
tutkielmaa kolmiportaisesta tuesta ja pyydän sinua kertomaan omista kokemuksistasi kolmipor-
taisesta tuesta. 
Kolmiportainen tuki on otettu käyttöön kouluissa vuosina 2010 ja 2011. Se on herättänyt paljon 
keskustelua puolesta ja vastaan, mutta sen edistämiseksi ei ole julkisesti tehty juuri mitään. Tä-
män tutkielman tarkoitus on herättää sellaista keskustelua, jonka avulla kolmiportaista tukea olisi 
mahdollista kehittää kouluissa. 
Tutkielmaani varten tarvitsen sinun ajatuksia kolmiportaisesta tuesta. Kerään aineiston kirjallises-
sa muodossa ja vastauksesi on erittäin iso osa tutkielmaani! Vastauksessasi pyydän kiinnittämään 
huomiota seuraavaan tehtävänantoon. 
 
Olen kiinnostunut kolmiportaisesta tuesta työssäsi. Mitä se on? Mitä se sisältää? Mitä se 
vaatii opettajalta? 
 
Olen kiinnostunut siitä, mitä mieltä olet kolmiportaisesta tuesta. Mitä hyviä puolia siinä 
on? Mitä huonoja puolia siinä on? 
 
Olen kiinnostunut kaikista niistä asioista, jotka liität kolmiportaiseen tukeen. 
 
Kerro siis kolmiportaisesta tuesta työssäsi! 
 
Vastauksen laajuuden ja otsikoinnin saat päättää itse. Toivon kuitenkin yhtenäistä kirjoitusta. Ker-
rothan lisäksi työskenteletkö 1) luokanopettajana, aineenopettajana vai erityisopettajana, 2) 
kuinka kauan olet toiminut opettajana ja 3) kuinka isossa koulussa työskentelet tällä hetkellä. 
Vastaukset käsitellään anonyymeina, ja takaan, ettei teitä tulla tunnistamaan lopullisesta työstäni. 
 
Huomaathan, että vastaamiseen menee aikaa juuri niin kauan kuin itse haluat. Pienetkin aja-
tukset ovat minulle tärkeitä! 
 
Vastauksen voi lähettää sähköpostitse osoitteeseen marjapit@student.uef.fi tai vaihtoehtoisesti  
voitte käydä vastaamassa osoitteessa https://elomake.uef.fi/lomakkeet/9919/lomake.html Halu-
tessanne voitte olla minuun yhteydessä myös muiden kysymysten merkeissä. Vastaan mielelläni! 
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